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1. Introduction 
 
« Depuis quelques années, un certain nombre d’enseignants sont […] confrontés à des classes 
ou des élèves difficiles, qui les empêchent d’exercer correctement leur métier » Richoz (2009 
p. 18). 
C’est lors de nos stages que nous avons été sensibilisées aux difficultés de comportement 
d’élèves. En effet, nous avons remarqué que les difficultés de certains élèves pouvaient 
prendre une grande place dans la vie de classe. Selon Safran & Safran (1984 cités par Golda 
Gross & Pelcovitz 2012), la majorité du temps serait consacrée à l’enfant ayant un 
comportement difficile au détriment du temps d’enseignement et des autres élèves.  
D’après Richoz (2009), les enseignants mettraient  ces difficultés sur le compte d’un manque 
d’éducation et d’intérêt des élèves, ce qui rendrait le travail d’enseignant de plus en plus 
éprouvant. « Les conditions d’enseignement dans une classe sur quatre sont préoccupantes et 
vont se dégrader si l’on ne prend pas rapidement conscience de la situation et si l’on tarde à 
réagir » Richoz (2009, p. 19).  
C’est à cause de cette croissance du nombre d’élèves ayant des difficultés et à cause de la 
multiplication des cas d’épuisements professionnels que nous souhaitons, à travers ce travail, 
nous pencher davantage sur  ces comportements perturbateurs afin de mieux les comprendre 
et de voir quels sont les moyens de gestion les plus fréquemment utilisés par les enseignants 
du primaire.  
Nous aimerions insister sur le fait que notre travail porte sur les difficultés de comportement 
et non sur les troubles, car ceux-ci doivent être diagnostiqués. Cependant nous ferons, dans 
notre cadre théorique, tout de même des liens entre les deux car nous pensons que la limite 
entre troubles et difficultés est infime et que cela peut permettre d’éclairer certains aspects de 
compréhension et de gestion des difficultés.  
La problématique est donc la suivante: comment gérer les difficultés de comportement ? Il 
nous semble donc pertinent d’interroger les pratiques déclarées des enseignants dans le but de 
mesurer la fréquence d’utilisation des pratiques de gestion des comportements difficiles afin 
de recenser l’étendue des méthodes utilisées par les enseignants. Ceci nous a amenées à la 
question de recherche : Quelles sont les méthodes les plus fréquemment utilisées par les 
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enseignants de classes régulières des cycles un et deux dans la gestion des comportements 
difficiles ? 
2. Cadre théorique 
 
Dans ce chapitre, nous commencerons par définir les concepts clés. Nous nous intéresserons 
aux différentes fonctions qu’ont les comportements perturbateurs, avant de nous intéresser à 
la systémique de ces difficultés. Après cela, nous verrons ce que la littérature prescrit au 
niveau de la prévention puis la gestion des difficultés de comportement. Nous aborderons 
ensuite l’évaluation fonctionnelle des comportements, le renforcement positif ainsi que la 
sanction éducative.  
 
2.1. Concepts clés 
 
Notre travail traitant des difficultés de comportement, il nous semble important de définir ce 
que nous entendons par cela, ainsi que le lien qu’il y a avec les troubles de comportement. 
Selon Gaudreau, Royer, Beaumont et Frenette (2012), « les difficultés comportementales se 
traduisent souvent par des comportements de désobéissance répétée liés à des facteurs 
environnementaux, tandis que les troubles du comportement sont des problèmes d’adaptation 
plus importants, qui se manifestent avec constance dans plusieurs sphères de la vie de l’élève» 
(p. 87). Les raisons semblent être différentes, mais, dans les deux cas, la réaction se traduit 
par un comportement perturbateur. C’est pourquoi nous ferons des liens entre les deux afin 
d’avoir davantage de pistes. 
 
Les comportements perturbateurs sont donc des comportements qui dérangent régulièrement 
le bon fonctionnement de la classe et qui, de ce fait, posent problème à l’enseignant (Goupil, 
2007). En effet, d’après Goupil (2007), « Slate et Saudergas (1986) constatent que les élèves 
ayant des difficultés d’ordre comportemental émettent environ trois fois plus de commentaires 
et interagissent environ quatre fois plus avec l’enseignant que les autres élèves » (p.121). De 
ce fait, l’enseignant se retrouve pris entre la gestion difficile de cet élève qui dérange, et la 
gestion du reste de la classe. Une grande partie de son temps est donc consacrée à cet enfant 
au détriment des autres élèves et du temps d’enseignement (Goupil, 2007). 
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Cet enfant difficile peut avoir des difficultés externalisées, c’est-à-dire qu’il présentera des 
comportements visibles et manifestes, comme par exemple des actes contestataires, 
provocants ou encore agressifs (Goupil, 2007). Il existe cependant une autre catégorie de 
difficultés de comportement qui sont plus discrets, car internalisés, comme l’anxiété, le 
mutisme ou le changement d’humeur (Goupil, 2007). Ils sont plus discrets car l’enfant 
accapare moins l’attention de l’ensemble de la classe, mais Revaz (2009), après discussion 
avec Guy Dayer, conseiller pédagogique pour le Valais romand,  note que : « Guy Dayer 
pense qu’il ne faut pas non plus perdre de vue que certains enfants qui sont calmes peuvent 
être tout aussi problématiques, mais ne sont pas signalés, simplement parce qu’ils ne 
perturbent pas la classe de manière visible » (p. 8). 
Que ce soit pour l’une ou l’autre de ces catégories de difficultés, ce n’est pas l’enfant lui-
même qui est inapproprié, mais son comportement dans un contexte donné. En effet, certains 
comportements sont considérés comme acceptables hors de la classe, mais inadéquats à 
l’école ou en salle de classe (Goupil, 2007). Les attentes ne sont donc par exemple pas les 
mêmes à la maison, que dans la cour de récréation ou qu’en classe. L’enfant est tout à fait 
libre de prendre la parole lorsqu’il le souhaite chez lui ou dans la cour, alors qu’il pourrait être 
attendu de lui qu’il lève la main afin de demander la parole lorsqu’il est dans un contexte 
scolaire. 
En plus de varier selon le contexte, les attentes varient selon la figure d’autorité face à 
laquelle il se trouve. D’après Slate et Saudergas (1986, in Goupil 2007) : 
 
« L’acceptation ou la non-acceptation de ces comportements fluctuent en fonction 
de l’enseignant, de l’activité (un cours magistral ou un travail en équipe, par 
exemple), du groupe et du contexte. Ainsi dans certaines classes, les élèves sont 
relativement libres de se lever quand bon leur semble. Dans d’autres, l’enseignant 
exige qu’ils demeurent à leur place. Un comportement n’est pas déviant ou 
approprié en soi, il l’est par rapport aux normes établies par le milieu » (p.121).  
 
Il n’est donc non seulement pas évident pour certains enfants de s’adapter à ces situations 
mais en plus, aux normes, aux attentes et aux valeurs propres à chaque figure d’autorité qui 
les entoure. 
Cependant, au-delà de ces situations spécifiques, l’enfant peut lui aussi avoir des périodes où 
il serait plus enclin à avoir des comportements difficiles. D’après Richoz (2009), l’enfant 
serait, en effet, plus sensible lors des phases d’opposition qui peuvent apparaître lors de la 
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petite enfance puis lors de l’adolescence. D’après Dumas (2013), depuis qu’ils sont tout 
petits, les enfants vivent diverses situations qui permettent le développement de nombreuses 
compétences sociales, instrumentales et affectives, qui vont leur permettre d’apprendre peu à 
peu à gérer leur comportement. Cependant, les attentes qu’ont envers eux les familles et la 
société évoluent au fur et à mesure qu’ils grandissent.  Les comportements des enfants sont 
donc influencés par différents éléments qui peuvent être individuels, familiaux, sociaux, 
scolaires, culturels ou encore socioéconomiques (Goupil, 2007). En effet, par exemple 
lorsqu’un enfant fait face au divorce de ses parents, cela peut engendrer chez lui un mal-être 
qui peut se traduire sous diverses formes comme une révolte ou un renfermement alors 
qu’avant cela, cet enfant n’avait jamais eu de comportement inadéquat. 
 
2.2. Les fonctions des comportements perturbateurs 
 
Les comportements perturbateurs de certains élèves ne tiennent cependant pas uniquement à 
la non-compréhension des règles, mais ils ont aussi différentes fonctions pour l’enfant et la 
classe. Curonici, Joliat et McCulloch (2006) évoquent diverses fonctions que peuvent avoir 
les troubles du comportement. D’après elles, le comportement déviant d’un élève pourrait être 
une sorte de stratégie d’évitement lorsqu’il se retrouve face à une situation d’échec imminente 
ou de crainte. Par exemple, l’élève ayant des difficultés scolaires peut avoir un sentiment de 
honte par rapport à ses pairs et essaye, à travers ses comportements, de cacher ses faiblesses. 
Cela lui permet de sauver les apparences face aux autres. Par là, il se fait une place reconnue 
dans le groupe. Une autre fonction associée aux troubles de comportement est en lien avec 
une double fonction adaptative, entre le contexte scolaire et celui de la maison comme nous 
en avons parlé plus haut. En effet, l’enfant se retrouve entre deux contextes comportant des 
normes et des valeurs différentes. À l’école, il se fiera peut-être, par respect pour ses parents, 
à leurs représentations des exigences de l’école. Il exprimera alors cela en se révoltant face au 
cadre scolaire. Les troubles de comportement peuvent aussi avoir une fonction organisatrice 
au sein du système classe en ayant un effet sur les relations enseignant-élèves et entre les 
élèves. Sieber (2001) note que cela a une utilité sur la cohésion des élèves. Cet enfant 
perturbateur peut permettre aux autres élèves de se changer les idées lors d’une activité 
pédagogique ou d’en faire un représentant de la classe. Cela donne également l’occasion à 
l’enseignant de répéter les règles et aux élèves de se les remémorer. De plus, Curonici et al. 
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(2006), notent que ces comportements perturbateurs traduisent une recherche de liens et 
d’appartenance au groupe classe. 
Au travers de ces fonctions, nous pouvons donc voir que l’élève est souvent en recherche 
d’identité. Effectivement, l’enfant semble, à travers ses comportements, chercher une place au 
sein du groupe ainsi que communiquer son malaise sans forcément avoir consciemment 
comme but de nuire à l’enseignant, à son enseignement ou aux autres élèves. 
 
2.3. Vision systémique de l’indiscipline en classe 
 
D’après Sieber (2001), chaque acteur d’une classe joue un rôle dans l’indiscipline qui s’y 
trouve et qui est vue de ce fait, de manière systémique. Chaque interaction, réaction ou 
émission d’un comportement a une incidence sur les différents membres du système classe, 
qui influencent à leur tour les évènements ainsi que les autres personnes. Tous ces éléments 
créent un mouvement cyclique où chaque élément a une incidence sur les autres. On peut 
alors noter l’importance que doit donner l’enseignant tant dans la gestion de classe que dans 
la gestion de l’élève perturbateur. Curonici et al. (2006) nous parlent d’ailleurs de l’approche 
systémique qui permet de voir le système scolaire comme un lieu dans lequel les difficultés de 
comportement émergent, s’intensifient et peuvent devenir chroniques. Cette vision des choses 
permet de percevoir la difficulté dans un ensemble. Tous les constituants de cet ensemble ont 
donc un impact dans l’apparition des difficultés de comportement. Il serait alors possible 
d’agir sur ces différents éléments du système afin de modifier leurs influences et de réduire de 
ce fait, ces difficultés. 
 
2.4. La prévention de l’indiscipline 
 
D’après Gaudreau et al. (2012), « la gestion efficace des comportements difficiles en classe 
exige avant tout la mise en place de mesures permettant de prévenir l’indiscipline » (p.86). En 
effet, la prévention est un élément essentiel dans la gestion des difficultés de comportement 
avant même qu’elles apparaissent. Parmi ces éléments faisant partie des moyens de gestion de 
classe classique, la création d’un lieu permettant aux élèves de se développer 
intellectuellement, moralement et socialement est primordiale. 
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D’après Goupil (2007), un des principes de base est qu’en cadrant leur classe, les enseignants 
vont favoriser un bon climat avec des attentes explicites qui pourront prévenir l’apparition des 
problèmes de comportement. La mise en place de règles de classe est donc un élément 
indispensable. D’après Richoz (2009), ces règles sont essentielles, car elles permettent de 
mettre en place un climat de travail qui donne la possibilité aux enseignants d’enseigner et 
aux élèves d’apprendre. De plus, elles permettent d’avoir un climat sécurisant, ce qui est une 
nécessité pour les apprentissages. En effet, elles donnent aux élèves un cadre, des limites et 
des règles de savoir-vivre qui vont permettre leur socialisation. Pour être efficaces, les règles 
doivent être claires, raisonnables et logiques (Richoz, 2009). Cependant, selon Chevallier, 
Gagbé, Freymond et Lenfant (2013), bien que les règles soient dites, écrites et travaillées en 
classe, il ne suffit pas, pour certains élèves de les rappeler occasionnellement. Il faudrait les 
leur rappeler à chaque fois qu’ils ont un  comportement inadapté. Il faut dire que le 
fonctionnement de l’école est basé sur des codes partagés et des règles implicites. Si l’enfant 
n’a pas eu ce rapport aux règles avant l’entrée à l’école, il est possible qu’il ne les perçoive 
pas. Il faudrait donc les expliciter ainsi que les travailler. De plus, pour Chevallier et al. 
(2013), les enfants qui ont des problèmes de comportement sont parfois plutôt axés sur le « 
faire » et non sur l’analyse. C’est-à-dire, que certains élèves voient que l’enseignant réagit 
positivement ou non aux comportements des élèves, mais ils n’arrivent pas à accéder à la 
logique qu’il y a derrière. Ils essayent donc simplement de copier les comportements que 
l’enseignant félicite. 
 
Mis à part les règles, un autre élément primordial à appliquer, est la gestion de l’organisation 
spatiale proposée par Sieber (2001). En effet, la gestion du lieu « classe » devrait non 
seulement prendre en compte le nombre d’élèves, mais également les spécificités 
comportementales des enfants ainsi que leur intégration sociale. Autrement dit, il faudrait être 
attentif à l’emplacement des élèves par rapport aux autres, mais aussi par rapport au matériel. 
Par exemple, placer un élève qui a des difficultés de comportement à côté d’un lieu de 
passage fréquent de ses camarades, peut augmenter les interactions qu’il a avec ceux-ci et 
engendrer des comportements perturbateurs de sa part.  
 
Selon Ellis (1997, dans Gaudreau et al. 2012), la relation enseignant-élève est un autre type de 
prévention de l’apparition des comportements perturbateurs. Une bonne relation peut être 
créée en prenant des moments individuels ou collectifs de discussion avec les élèves, afin 
d’apprendre à les connaître davantage. Cette bonne relation joue un rôle essentiel dans  
! ! 10 
le rapport positif enseignant-élève. Cette relation est également conservée au travers de 
routines, d’un enseignement adapté, d’encouragements et de félicitations. Cependant, Hamre 
et Pianta (2005, dans Gaudreau et al., 2012), nous disent qu’il est important, en plus de 
travailler sur les relations individuelles avec les enfants, de soigner le climat de classe car il a 
un impact considérable sur l’apparition des difficultés de comportement. Sieber (2001) 
souligne également l’importance de mettre en place un climat de classe permettant 
l´apparition de comportements adéquats. Plus ce climat sera bon, plus l’élève sera impliqué 
dans la tâche et moins il sera enclin à présenter des comportements perturbateurs. D’après les 
travaux de Kounin et Gump (1974, dans Sieber, 2001) « l’implication des élèves est 
davantage fonction de la manière dont les enseignants conduisent le groupe et structurent 
leurs leçons que de la façon dont ils se conduisent au moyen de comportements individuels » 
(p.36). Il s’agit donc pour l’enseignant de miser sur une gestion de classe globale dans 
laquelle les leçons sont bien pensées plutôt que de miser sur des rapports verticaux. 
L’enseignant devrait donc non seulement soigner les relations individuelles qu’il a avec ses 
élèves, mais aussi permettre à ses élèves de créer des liens entre eux. 
 
D’après Curonici et al. (2006), ce n’est pas parce que les enfants sont ensemble dans une 
classe, que cela suffit à créer un groupe soudé. Pour qu’ils puissent le devenir, il faudrait 
permettre aux élèves d’avoir des moments d’interactions réguliers entre eux, afin qu’ils 
puissent créer des affinités, élément essentiel dans un groupe. Le fait de recourir souvent aux 
interactions horizontales, permet aux élèves de se connaître davantage et évite certains 
conflits. Ces interactions sont donc à privilégier au détriment d’interactions verticales 
enseignant-élève. Parmi les interactions verticales relevées par Curonici et al. (2006), il y a le 
système de contrôle qui est essentiellement fait d’interactions entre l’élève perturbateur et 
l’enseignant, qui  réagit à ses comportements. Ce système est donc basé sur un mode 
d’interdépendance extrêmement élevé, où l’enseignant est très présent et la relation 
enseignant-élève est exclusivement utilisée. De plus, d’après Sieber (2001), dans cette 
configuration l’enseignant risque de ne faire attention plus qu’à l’élève perturbateur et de ce 
fait, d’en oublier le reste de la classe. Selon Sieber (2001), « cette diminution de vigilance 
favorise l’effet de contagion des comportements indisciplinés et diminue l’implication du 
groupe dans les apprentissages pédagogiques » (p.44). Les comportements indisciplinés se 
feront donc plus présents et les apprentissages en souffriront. Il est donc plutôt conseillé de 
choisir un système d’encadrement, qui permet d’atténuer les interactions verticales, car dans 
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ce système, l’enseignant va plutôt agir en amont et donc éviter par la suite certaines difficultés 
de comportement.  
 
Au-delà des relations interindividuelles, Archambault et Chouinard (2009) nous disent qu’il 
est important que l’enseignant fasse en sorte que les activités se suivent de manière douce et 
continue. Pour cela, ils proposent par exemple des interventions discrètes de la part de 
l’enseignant lorsque les élèves travaillent s’il doit faire une remarque à l’un d’entre eux afin 
de ne pas faire de coupure dans le rythme. 
En effet, les ruptures de rythme mais également les hésitations de la part de l’enseignant 
forment des  brèches risquant d’induire des comportements perturbateurs. Richoz (2009) 
donne également comme exemple de situation qui pourrait augmenter l’apparition de 
difficultés de comportement, les moments où l’enfant ne sait pas quoi faire, lorsqu’il ne 
comprend pas, lorsqu’il n’est pas intéressé ou encore lorsque la leçon est trop difficile pour 
lui. Le choix du type de leçon serait d’ailleurs également déterminant. En effet, d’après 
Kounin et Gump (1974, cités par Sieber, 2001) : 
 
« Les leçons individualisées ont la moyenne la plus basse de comportements 
indisciplinés. [...] Les leçons dans lesquelles les élèves écoutent l’enseignant sont 
caractérisées par une moyenne supérieure de comportements indisciplinés. Ce 
sont les leçons frontales. [...] Les moyennes les plus élevées de comportements 
indisciplinés ont été observées pour les leçons de groupes, les leçons de 
gymnastique et d’éducation musicale qui présentent soit une continuité faible soit 
une intrusion élevée » (p.35).  
 
Il est, en effet, tout à fait imaginable que dans une situation de travail de groupe, l’élève soit 
davantage perturbateur, car il est en interaction constante avec les autres, ce qui recrée le 
mouvement cyclique évoqué dans le sous-chapitre précédent. Il pourrait donc suffire qu’un 
petit élément vienne perturber le groupe pour que cela entraîne un comportement inadéquat. 
Cela ne veut cependant pas dire que l’enseignant doit décider de ne plus faire de leçons de 
groupe, car comme nous le disions ci-dessus, les relations horizontales sont à privilégier, mais 
il devrait en être conscient afin de pouvoir anticiper au mieux les situations délicates et 
pouvoir s’adapter aux événements qui surviennent. 
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Cependant, et dans n’importe quel type de leçon, l’enseignant devrait être attentif à la manière 
dont il occupe l’espace. En effet, selon Richoz (2009), qui se base sur les travaux de 
l’Américain Hall (1971), la distance publique qui correspond à une distance où les élèves ne 
se sentent pas réellement concernés par les interventions de l’enseignant, se situe à une moitié 
de classe environ. Autant dire que si l’enseignant n’est pas sensible à cela, il est fort possible 
que la majorité de ses interventions ne soient pas prises en compte par une partie de la classe. 
Richoz (2009) propose donc à l’enseignant de prendre conscience de cette distance en la 
variant et donc en se déplaçant, en se promenant dans la classe afin de déjouer la distance 
publique et de ce fait, permettre à tous les élèves de se sentir concernés.  
 
2.5. La gestion de l’indiscipline en classe 
 
Nous allons, dans la suite de ce chapitre, parler de différents moyens de gestion de l’élève 
perturbateur en classe, proposés par divers auteurs.  
 
D’après Champoux, Couture et Royer (1992), un moyen essentiel permettant de trouver des 
pistes d'action pour gérer ces comportements est de commencer par l'observation 
systématique de l’élève pour voir quand ces difficultés apparaissent afin de pouvoir les 
prévenir. De plus, l’observation offre à l’enseignant des éléments concrets et factuels qui 
permettent d'appuyer ses décisions et ses actions. 
Après l’observation, plusieurs méthodes sont possibles. Certaines sont très répandues car elles 
sont relativement faciles à mettre en place. En effet, elles peuvent montrer de bons résultats 
en peu de temps et font partie intégrante de la gestion de classe générale, comme par exemple 
le fait de fixer des règles de vie de classe, de rappeler aux élèves les comportements attendus, 
d’obtenir l’attention des élèves avant de commencer une leçon ou de dire à l'élève d'arrêter de 
se comporter de manière inappropriée. Contrairement au renforcement positif, les réponses 
aux comportements difficiles sont ici, pour la plupart d’entre elles, plutôt de l’ordre de la 
sanction ou de la punition. D’après Gaudreau (2011a), ces réponses aux difficultés de 
comportement sont souvent utilisées car elles permettent en effet de faire cesser le 
comportement rapidement. Cependant, il faut être extrêmement vigilant à ne pas entrer dans 
un mouvement cyclique de réprimandes de plus en plus sévères. En effet, l’enfant face à une 
punition aurait tendance à devenir de moins en moins sensible aux réprimandes de l’adulte qui 
durcira alors ses punitions et qui peu à peu, verra sa relation avec l’élève se dégrader. Cette 
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relation est pourtant capitale dans l’apparition des difficultés de comportement. Gaudreau 
(2011a), cite d’ailleurs l’étude de Hamre et Pianta (2005) qui montre que lorsqu’un 
enseignant offre un climat de classe chaleureux, des techniques d’enseignement adaptées ainsi 
qu’une réponse aux difficultés de comportement de l’élève positive, l’enseignant permet à 
l’élève d’expérimenter des réussites sociales et scolaires, qui lui permettront ensuite 
d’apprendre peu à peu à s’autoréguler et à améliorer ses comportements. 
 
2.6. L’évaluation fonctionnelle 
 
D’après Tremblay et Royer (1992, cités par Goupil 2007) l’évaluation fonctionnelle : « [...] 
est continue en ce sens qu'elle suit un processus qui commence avec la collecte des données, 
se poursuit avec la planification de l'intervention et de l'intervention elle-même, et se termine 
par l'évaluation et la révision de cette intervention » (p.149-150). L'analyse fonctionnelle sert 
donc à mettre en relation le comportement perturbateur de l'élève et le moment où il se 
produit ainsi qu’à trouver les facteurs qui sont reliés à l'enseignant et aux autres 
collaborateurs. 
 
Pour commencer l’évaluation fonctionnelle, Goupil (2007) suggère, de débuter par une 
observation qui permet à l’enseignant de noter de manière globale les problèmes, leur 
fréquence ainsi que les situations dans lesquelles ces comportements semblent se produire. 
 
La deuxième étape de cette évaluation consiste à mettre des priorités sur les problèmes de 
l’élève. Il s’agit donc de décider quel comportement doit être régulé le plus vite possible en 
tenant compte des observations faites précédemment. Cela permet à l’enseignant d’organiser 
son plan d’action et de pouvoir gérer chaque problème en son temps et de manière ciblée. 
Cette étape pourra également permettre à l’enseignant de prévoir, pour la suite, un contrat de 
comportement avec l’élève dans son plan d’intervention. Selon Saint-Laurent (2008), le 
contrat peut être établi de façon orale ou écrite. Il est cependant important de noter que le 
contrat écrit permet de rendre l’engagement concret et clair. De plus, sa signature permet de 
formaliser l’accord entre les deux parties ainsi que leur engagement. Afin que le 
comportement amélioré soit rapidement remarquable, il est important qu’un temps 
relativement court soit déterminé. Un élément essentiel au bon fonctionnement du contrat est 
le fait de définir des objectifs réalisables pour l’élève afin que ce moyen ait un effet 
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renforçateur sur lui. Il est possible par exemple, de faire un contrat sur une journée. Si à la fin 
de la journée celui-ci a été tenu, l’élève reçoit alors un privilège qui aura été fixé en entente 
avec lui lors de la préparation du contrat et qui sera, de ce fait, directement lié aux 
comportements positifs. Si l’élève ne tient pas sa part de l’accord, il est évident qu’il ne 
profitera pas du privilège fixé. Afin que le contrat de comportement soit compréhensible par 
les jeunes élèves, il est possible de le créer à l’aide d’images ou de phrases simples. Plus tard, 
les élèves sont capables d’écrire et de comprendre des phrases plus complexes. Ce contrat ne 
devrait cependant être mis en place que lors de la phase d’intervention et lorsque 
l’environnement scolaire permet à l’enfant d’avoir de meilleurs comportements. 
 
La troisième partie de l’évaluation fonctionnelle permet à l’enseignant de nommer les 
comportements de façon opérationnelle. C’est-à-dire que l’enseignant doit écarter toute 
interprétation. Par exemple, lorsque l’enseignant, lors de la première partie d’observation, 
note que l’élève joue avec ses doigts, il pourra noter à cette étape que l’élève bouge ses 
doigts. L’enseignant ne sait en effet pas si l’enfant joue réellement. 
 
La formulation d’hypothèses constitue l’étape suivante où l’enseignant va analyser les 
observations qu’il aura faites afin de poser des hypothèses sur les raisons qui poussent l’élève 
à se comporter de la sorte. Goupil (2007), suggère, entre autres, une grille d’observation par 
durée et fréquence. Cet outil est très simple, car il suffit de noter le comportement qui 
perturbe, sa longueur ainsi que sa répétition. Cette structuration de l’observation permet à 
l’enseignant d’avoir une observation non seulement exclusivement factuelle mais aussi 
systématique de l’élève. Cela permet à l’enseignant de déterminer quels sont les problèmes, 
leur fréquence ainsi que leur durée. 
 
Suite à cette analyse, l’enseignant va pouvoir faire des liens entre l’évaluation qu’il a faite et 
les moyens qu’il va pouvoir mettre en place. Il va donc noter les comportements que l’élève 
devra essayer d’avoir à la place des comportements déviants, tout en sachant que l’enseignant 
ainsi que le reste de la classe influent sur ceux-ci. Il pourra ensuite créer un plan 
d’intervention. 
 
Le plan d’intervention consiste à organiser un plan d’action qui permettra de mettre en place 
diverses méthodes visant à réguler les comportements perturbateurs de l’élève. Il permet 
également de répondre de manière appropriée aux besoins de celui-ci. D’après Audet et Royer 
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(1993), cette planification doit être claire, précise et adaptée aux besoins de l’élève. Le suivi 
de ces interventions est essentiel afin de les réguler et de noter celles qui fonctionnent ou non. 
Un plan d’intervention doit donc être évolutif, spécifique à un élève et peut comporter une 
multitude de pratiques. C’est-à-dire qu’il doit évoluer et être modifié selon les réactions de 
l’élève face aux éléments mis en place. 
Afin de pouvoir le faire évoluer, il faut mesurer l’impact des interventions et les redéfinir en 
cas de besoin. En outre, il est essentiel de définir des critères concernant les niveaux 
d’apparition d’un comportement. En effet, fixer un point minimal d’apparition d’un 
comportement permet de vérifier ou non l’atteinte de l’objectif fixé, par exemple lors du 
contrat dont nous avons parlé ci-dessus. D’après Audet et Royer (1993), cela peut être mesuré 
en pourcentage, en proportion, par durée, fréquence, ou par une combinaison d’éléments. En 
plus de fixer un minimum d’expression d’un comportement positif, il est important de définir 
un échéancier qui permettra à l’enseignant de fixer des limites de temps et de ne pas rester 
trop longtemps sur une mise en œuvre qui ne semble pas avoir d’impact sur l’élève. C’est 
donc en fonction du planning fixé et à l’aide d’évaluations que l’enseignant va pouvoir se 
rendre compte des progrès ou non de l’élève. 
 
Audet et Royer (1993) citent Trudeau et Legault (1990) qui mettent en évidence les éléments 
importants qui doivent constituer ce plan. Bien que ces éléments visent le secondaire, la 
manière de procéder reste relativement identique. Il doit en premier lieu répondre 
impérativement aux besoins de l’élève qui ont été définis lors de la phase d’observation. 
Il doit également prendre en considération les forces et les centres d’intérêt de l’élève. C’est-
à-dire qu’il faudrait tenir compte de ce qu’il aime et de ce qu’il sait faire lors des interventions 
mais aussi lors des leçons. Ceci pourrait permettre de valoriser l’élève ainsi que d’éveiller son 
intérêt et de ce fait, d’éviter peut-être qu’il s’ennuie ce qui induirait un comportement 
inapproprié. Parmi les moyens qui rendent cela possible, il existe le projet de « l’arbre de 
connaissances » qui permet aux élèves de  déposer des brevets concernant une de leurs 
spécialités. Leur spécialité peut être de nature très diverse, mais elle leur appartient, ils en sont 
les experts. Par exemple, un enfant peut être expert d’une langue, d’une activité sportive, 
scolaire ou musicale. Chacun note sur l’arbre son brevet qu’il pourra ensuite enseigner à 
d’autres élèves de la classe. Seul cet élève aura la permission et la capacité de l’enseigner. 
Ceci lui permet donc d’être extrêmement mis en valeur et d’augmenter sa confiance en lui-
même. 
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Concernant les stratégies humaines et matérielles que l’enseignant peut mettre en œuvre à la 
suite de l’évaluation fonctionnelle, le contrat de comportement dont nous avons parlé peut 
faire partie de moyens d’intervention ayant pour but d’augmenter la répétition des 
comportements attendus, s’il comporte un système de récompense. 
2.7. Le renforcement positif 
 
Parmi les moyens de gestion de l’indiscipline, Saint-Laurent (2008), cite huit procédés 
d’interventions qui visent à renforcer les comportements attendus. Ces procédés, dont le 
contrat fait partie, sont selon elle : « [...] le renforcement social, l’intérêt pour les 
comportements adaptés, l’attention sélective, [...], le système de points, le modelage, 
l’entraînement aux compétences sociales et l’autogestion des comportements. » (p. 131). Les 
trois premiers procédés consistent à porter une attention positive aux comportements attendus. 
Ainsi, l’enfant voit l’intérêt que l’enseignant porte aux attitudes adéquates. Le système de 
points permet quant à lui de féliciter les comportements positifs lorsqu’ils sont adoptés ou 
après chaque période fixée qui se passe bien. Les points sont ensuite échangés contre des 
avantages. L’enfant peut également décider de les économiser afin de profiter par la suite, 
d’un avantage plus conséquent. 
Le modelage permet à l’enfant de travailler en dyade avec un autre élève qui lui servira de 
modèle. Archambault et Chouinard (2009), proposent également un modelage prenant comme 
modèle l’enseignant, qui va montrer le comportement attendu, le décrire et l’expliciter. Cela 
permet à l’élève présentant des difficultés de comportement d’observer le comportement 
attendu. Une fois que cet élève adopte un bon comportement, il est récompensé à l’aide d’un 
renforçateur. Un entraînement aux compétences sociales peut parfois être mis en place à 
l’école, ou hors de l’école par un spécialiste. Celui-ci va faire vivre à l’enfant, dans la mesure 
du possible, des situations dans lesquelles il pourrait présenter un comportement perturbateur, 
lui apprendre à se comporter différemment puis l’y entraîner. Pour terminer, Saint-Laurent 
(2008), cite l’autogestion des comportements. Contrairement aux moyens précédents, celui-ci 
vise l’autonomie de l’enfant. L’autogestion est un but essentiel à viser, car il permettra à 
l’enfant de pouvoir modifier ses comportements lui-même. Afin d’y parvenir, il faudrait 
essayer d’enlever petit à petit les renforçateurs artificiels afin de laisser place aux 
conséquences naturelles des comportements. Cela devrait donc constituer une suite logique à 
l’utilisation des renforçateurs. 
! ! 17 
Ces moyens font partie de procédés qui ont pour but de renforcer et d’augmenter la fréquence 
des comportements positifs. D’après Hierck (2013), le comportement s’apprend, se gagne et 
sa répétition est le reflet d’une habitude. Le renforcement positif permet de transformer petit à 
petit les comportements attendus en habitudes à force de répétition, d’entraînement et 
d’encouragement. Ce renforcement évite d’entrer dans le cercle vicieux des réprimandes ou 
de stigmatiser l’élève comme étant perturbateur et donc lui faire ressentir un sentiment 
d’incompétence. Il sert donc à remplacer les réprimandes par des félicitations lors de 
comportements corrects. Sieber (2001) cite Barkley (1994), « cette stratégie doit durer au 
moins une semaine [...] avant que l’enseignant puisse commencer à émettre des feed-back 
négatifs à la suite du comportement non désirable » (p. 113). Cela demande donc à 
l’enseignant une certaine prise de conscience de ses interventions. Il doit prendre du recul sur 
la situation afin d’intervenir aux moments propices. 
Afin d’y parvenir, l’enseignant peut mettre en place diverses stratégies. Sieber (2001), 
propose de mettre dans la classe, des bonshommes souriants où le regard de l’enseignant se 
pose souvent. De cette manière, cela lui permettra, à chaque fois qu’il les verra, de surveiller 
l’élève perturbateur et il pourra, dans la mesure du possible, lui faire un commentaire positif. 
Une autre méthode proposée par Sieber (2001) consiste à utiliser des jetons que l’enseignant 
met dans une de ses poches. À chaque comportement adéquat, celui-ci passe un jeton dans 
son autre poche et donne un feed-back positif à l’élève. Le but ici, est de changer de place 
tous les jetons durant un cours et donc de se fixer un nombre minimum de feedbacks positifs à 
donner à l’élève. Hierk (2013), quant à lui, propose également une stratégie pouvant aider 
l’enseignant à accroître les feedbacks positifs qu’il fait à l’élève. Cette technique s’appelle la 
« règle de quatre interventions positives contre une négative » (p.50). Cela permet à 
l’enseignant de donner à l’enfant au minimum quatre messages positifs contre un seul négatif 
concernant ses comportements. 
Malheureusement, Sieber (2001) déplore le manque d’utilisation des renforcements positifs 
qui montrent pourtant de réels résultats. Il est possible que cette utilisation faible soit due à la 
complexité de la mise en place, au changement considérable que l’enseignant doit faire dans 
son enseignement ou à sa remise en question qui est un élément important dans cette 
méthode. 
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2.8. La sanction éducative 
 
Contrairement aux « punitions », la sanction éducative est un moyen de réponse aux 
comportements perturbateurs permettant de garder une relation positive entre l’enfant et 
l’enseignant. En effet, la sanction devrait, d’après Prairat (2004), être exclusivement centrée 
sur l’acte inadéquat et non sur l’enfant lui-même. Cela permet à l’enfant de ne pas se sentir 
jugé et de pouvoir s’améliorer sans que l’enseignant ait des préjugés à son encontre. De plus, 
il est essentiel que la sanction éducative soit à l’intention d’un seul élève, car dans le cas où 
elle viserait l’ensemble du groupe l’enseignant risquerait de créer une injustice concernant les 
élèves n’étant pas impliqués. 
 
Contrairement à la punition qui d’après Beck (2013) : « […] vient du latin punire, signifiant 
châtier et venger (…) » (p.26), le sens de la sanction n’est quant à lui pas du même ordre, vu 
qu’il signifie « pourvu que soit réaffirmée la règle (au double sens d’ « affirmer à nouveau » 
et « de rendre ferme à nouveau » ». (p.26-27). 
La punition, bien qu’elle ne soit pas pensée par les adultes au sens strict du terme, a un aspect 
violent où l’enfant ne peut pas réparer ses erreurs. D’après Beck (2013), la punition semble de 
plus, n’avoir que peu d’effet, excepté un sentiment de frustration ou d’humiliation de la part 
du puni. Dishion et Patterson, (2006), Hastings, (2005), Walker, Ramsey et Gresham, (2004) 
cités par Gaudreau (2011b), soutiennent également que la punition ne ferait qu’aggraver la 
situation pour l’élève. 
La sanction, au contraire, a la volonté de réflexion ainsi que de réparation. Elle permet une 
réelle compréhension de la règle transgressée ce qui lui donne, selon Reboul (1990 cité par 
Prairat 2004, p. 35), « un aspect éducatif ». En effet, comme le dit Beck (2013), « La sanction 
a une triple finalité : psychologique, pour réconcilier le sujet avec lui-même ; éthique, pour 
responsabiliser la personne par rapport à ses actes ; politique, car elle rappelle la loi pour 
préserver l’identité du groupe » (p.35). Nous pouvons donc voir que la sanction permet une 
réelle réparation de la part de l’enfant sanctionné. Prairat (2004) ajoute, par rapport à l’aspect 
éthique de la sanction, qu’il ne faut pas compter sur le temps pour que l’élève devienne 
responsable de lui-même mais que la sanction lui permet de prendre ses responsabilités face à 
ses actes. La sanction éducative devrait, selon Prairat (2004), priver l’enfant ayant transgressé 
de certains droits ou de certains privilèges. 
Cependant, il est possible de faire comme les appelle Beck (2013) « des sanctions positives », 
autrement dit, il est possible de « sanctionner » les comportements attendus. Beck (2013) ne 
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pense cependant pas à récompenser les comportements attendus, car cela rejoindrait trop 
l’idée de la punition par son côté de bien et de mal, mais plutôt de les encourager et de les 
féliciter. Cette sanction peut également prévenir les comportements difficiles. Dans tous les 
cas, la sanction éducative veut pouvoir faire grandir l’enfant et non le faire « souffrir ». Pour 
que la sanction ait du sens, il est important qu’elle passe par la parole. Prairat (2004) dit 
qu’elle permet en effet d’expliciter la sanction ainsi que de la relier à la transgression et donc 
d’y mettre du sens et de la justice. 
2.9. Recherches similaires 
 
Concernant les recherches portant également sur la fréquence d’utilisation de moyens servant 
à gérer les difficultés de comportement, une étude a été menée aux Etats-Unis par Evans, 
Weiss et Cullinan (2012). Elle traite cependant plus spécifiquement de la fréquence 
d’utilisation de stratégies pour gérer les enfants ayant des troubles émotionnels se traduisant 
par des difficultés de comportement. Cette recherche a été menée auprès d’enseignants 
réguliers et spécialisés. Les troubles ont été séparés en trois catégories : les troubles scolaires, 
les troubles externalisés et les troubles internalisés. Les résultats de leur recherche ont montré 
que presque tous les enseignants spécialisés utilisent pour toutes les catégories de troubles, 
l’autocontrôle et le renforcement. Certaines méthodes sont mises en pratique par tous les 
enseignants de manière fréquente comme par exemple le fait de donner des consignes claires 
et précises, de se tenir proche de l’élève, de fixer des règles et de les enseigner, ainsi que de 
faire du renforcement positif verbal. Seuls les enseignants réguliers utilisent l’aménagement 
de la classe de manière fréquente. L’étude a aussi permis de montrer que les enseignants 
spécialisés utilisaient plus de moyens fréquemment que les enseignants de classes régulières. 
En conclusion de cette étude, il est ressorti que les méthodes les plus utilisées par tous les 
enseignants étaient le renforcement verbal et la proximité de l’enseignant par rapport à 
l’élève.  
Une autre étude citée dans Evans et al. (2012) et mise en place par Westling (2010) portant 
également sur les difficultés de comportement rapporte que les enseignants spécialisés 
utilisent souvent à très souvent les stratégies du renforcement du comportement attendu, du 
renforcement social et changent leurs manières d’interagir avec les élèves. Les enseignants 
réguliers, eux, ont répondu qu’ils utilisaient souvent à très souvent le renforcement du 
comportement attendu, le changement de disposition de la salle de classe ainsi que le 
changement de techniques d’enseignement.  
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Nous pouvons donc constater que dans les deux études, les enseignants spécialisés utilisent 
fréquemment le renforcement. Concernant les enseignants réguliers de ces deux études, ils 
utilisent également souvent à très souvent le renforcement ainsi que l’aménagement de la 
classe.  
 
2.10. Synthèse 
 
Ce n’est pas l’enfant lui-même qui doit être considéré comme difficile, mais c’est son 
comportement qui est difficile dans un certain contexte, dirigé par une figure d’autorité 
spécifique. L’école comporte des règles, des attentes et des normes plus ou moins explicites. 
Si l’enfant n’a pas eu un rapport à ces normes et à ces attentes auparavant, il est possible que 
l’enseignant et lui se retrouvent dans une situation de malentendu. Il ne suffit cependant pas 
uniquement d’observer l’élève qui a des problèmes, mais aussi de faire une observation plus 
systémique et d’observer l’entier de la classe et son fonctionnement ainsi que de questionner 
son propre enseignement, car chacun de ces éléments joue un rôle important. 
Par la suite, un plan d’intervention semble être une clé importante dans la compréhension de 
la difficulté ainsi que dans la planification de moyens de gestion de celle-ci. Parmi ces 
moyens, le renforcement positif semble avoir réellement fait ses preuves. Celui-ci permet à 
l’enseignant et à l’élève de sortir du cercle vicieux des réprimandes et il sert également à 
remplacer peu à peu les comportements déviants de l’élève par des comportements adéquats 
selon le milieu dans lequel il se trouve. De plus, le renforcement positif permet de garder un 
climat de classe positif qui, selon Hamre et Pianta (2005 cités par Gaudreau et al, 2012), 
aurait une très grande influence sur l’apparition ou non des difficultés de comportement. Le 
renforcement permet également de préserver la relation de confiance entre l’enseignant et 
l’élève qui est essentielle dans le bon développement et dans l’amélioration des 
comportements de l’enfant.  
Les études que nous avons citées dans le chapitre des recherches similaires ont montré 
d’ailleurs que le renforcement est souvent utilisé à l’étranger alors qu’il semble l’être très peu 
en Suisse selon Sieber (2001), du moins en 2001, car nous n’avons pas trouvé de recherche 
plus récentes menée en Suisse concernant ce sujet. 
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3. Méthode 
 
Afin de répondre au mieux à notre question de recherche qui est « quelles sont les méthodes 
les plus fréquemment utilisées par les enseignants de classes régulières des cycles un et deux 
dans la gestion des comportements difficiles ? », nous avons sélectionné un type de recherche 
quantitatif. Ce choix a été effectué car la recherche quantitative permet la récolte d’une 
grande quantité de réponses ainsi que des données chiffrées. Notre but étant d’étudier la 
fréquence d’utilisation de certaines méthodes de gestion des problèmes de comportement, il 
nous semblait nécessaire de sélectionner une méthode de récolte des données de type 
quantitative.  
 
3.1. Outils de recueil de données 
 
Pour répondre à notre question de recherche, nous avons choisi de recueillir les données à 
l’aide du questionnaire « Inventaire des pratiques de gestion de comportements » élaboré par 
Massé, Couture, Tremblay, Lagotte, & Verret (2011), (annexe 1). Ce questionnaire a été créé 
dans le cadre d’une recherche actuellement en cours au Québec. Il est composé de 99 items 
répartis en neufs dimensions qui sont : 1) « Intervention pour favoriser l’autocontrôle », 2) 
« Soutien affectif », 3) « Techniques d’enseignement », 4) « Planification et gestion du 
temps », 5) « Règles, consignes, attentes, routine », 6) « Aménagement de la classe », 7) 
« Renforcement », 8) « Conséquences » et 9) « Évaluation fonctionnelle des 
comportements ». Ces dimensions comportent chacune entre quatre et 18 items.  Les items se 
rapportent à des méthodes de gestion des difficultés de comportement. Pour chaque item, le 
participant doit répondre en terme de fréquence, d’efficacité perçue et de faisabilité selon une 
échelle de Likert allant de un (jamais, pas efficace, pas faisable, réciproquement) à cinq (très 
souvent, très efficace, facile à mettre en œuvre, réciproquement). Grâce à ces réponses, il est 
possible de mesurer l’utilisation des différentes méthodes. L’échelle de Likert offre la 
possibilité de nuancer les jugements et nous permet donc plus de finesse dans le recueil des 
données et dans leur interprétation. 
Ce questionnaire ayant été élaboré pour une population qui diffère de notre population cible 
(enseignants québécois vs enseignants suisses), nous avons vérifié que les items étaient 
compréhensibles par notre population cible en faisant passer un premier pré-test à quatre 
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étudiants de troisième année en Bachelor de la HEPL et travaillant, de ce fait, à 50 % dans des 
classes, ainsi qu’à un formateur de la HEPL. Ce pré-test nous a permis de constater que ce 
questionnaire était trop conséquent. En effet, la passation prenait au minimum 30 minutes ce 
qui aurait pu avoir comme conséquence un faible niveau de participation des enseignants. Par 
souci de faisabilité, nous avons donc privilégié certains items et décidé d’en éliminer 22, dont 
un comportant une terminologie principalement utilisée au Québec et méconnue en Suisse. De 
plus nous n’avons gardé qu’une seule mesure afin de diminuer la longueur de passation. Nous 
avons donc porté notre choix sur la fréquence au détriment de l’efficacité et de la faisabilité 
(annexe 2), car nous sommes parties du principe que si une méthode est utilisée fréquemment, 
c’est qu’elle est probablement faisable et jugée efficace. La fréquence nous semblait donc 
englober les deux autres éléments. Nous avons alors fait repasser ce test à cinq étudiants de la 
HEPL, qui ont cette fois-ci répondu au questionnaire en une quinzaine de minutes, ce qui 
nous a semblé plus raisonnable.  
 
Afin d’avoir des informations sociodémographiques et socioprofessionnelles sur notre 
échantillon, nous avons ajouté à cet inventaire des pratiques diverses questions concernant le 
sexe, l’âge, le cycle d’enseignement, le degré, le nombre d’années de pratique ainsi que le 
type de diplôme des participants.  
Le questionnaire débutait donc avec les questions sociodémographiques et professionnelles. 
Ensuite, la consigne suivante était adressée aux enseignants : avec les élèves présentant des 
comportements difficiles dans votre classe, veuillez indiquer sur une échelle allant de un 
(jamais) à cinq (très souvent) à quelle fréquence vous utilisez les stratégies suivantes. Les 
valeurs intermédiaires servent à nuancer votre jugement. 
 
3.2. Démarche d’échantillonnage 
 
Pour notre recherche, nous nous sommes intéressées à des enseignants de classes régulières 
des cycles 1 et 2. En effet, il nous a semblé intéressant de mener cette recherche dans les deux 
cycles, car nous avons observé lors de nos stages que les difficultés de comportement ne 
semblent pas être propres à un cycle ou à un autre. Notre population accessible est constituée 
donc de l’ensemble des enseignants réguliers des deux établissements du canton de Vaud dans 
lesquels nous avons effectué notre stage, afin de respecter la décision 102.  
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3.3. Procédure de récolte des données 
 
Afin de récolter les données, nous avons choisi de diffuser le questionnaire via internet. Ce 
moyen a été sélectionné car il nous semblait être le plus efficace pour récolter les données de 
notre recherche. En effet, un questionnaire internet permet une grande rapidité de prise de 
données car dès que les participants répondent, nous recevons directement les réponses. Afin 
de le créer, nous l’avons retranscrit sur Google Drive. L’utilisation de Google Drive crée 
directement, à partir des réponses, un fichier Excel récapitulatif ainsi qu’un document qui 
résume les réponses à l’aide de graphiques. Ensuite, nous avons fait des demandes 
d’autorisation écrites aux directions de nos deux établissements. Une fois leur accord obtenu, 
nous avons fait envoyer une lettre dans laquelle nous expliquions notre démarche et 
demandions la participation des enseignants. En plus de cette lettre, le lien du questionnaire a 
été transmis par e-mail via les secrétariats ou les doyens de nos établissements de stage. Nous 
avons laissé un premier délai de deux semaines pour compléter le questionnaire. 
 
Par la suite, nous avons pris la décision d’effectuer une relance permettant aux enseignants 
n’ayant pas encore eu la possibilité de répondre de le faire, car le nombre de réponses était 
faible comparé au nombre d’enseignants total des deux établissements. En effet, nous n’avons 
eu que 31 réponses sur environ 120 enseignants.  Suite à cette relance, le taux de retour est 
resté le même, les responsables n’ayant pas voulu transmettre notre relance. Cependant le 
nombre de réponses nous permet de tirer des conclusions significatives. 
 
3.4. Description de l’échantillon 
 
Notre échantillon se compose de 31 personnes, dont trois hommes et 28 femmes. Leur âge 
varie entre 20 et plus de 50 ans. De ce fait, leurs années de pratique fluctuent énormément. En 
moyenne, ils ont 13,4 années d’expérience de l’enseignement (min = 1, max = 36). 
Comme mentionné précédemment, les enseignants participants à notre recherche proviennent 
des cycles 1 et 2 confondus, dont 18 travaillent au cycle 1. De plus, tous les degrés sont 
représentés, de la première à la huitième primaire. Concernant leurs diplômes, de nombreux 
enseignants disposent d’un brevet d’enseignement qu’ils ont acquis à l’Ecole normale. Les 
enseignants de moins de 30 ans disposent quant à eux de « Bachelor of Arts en enseignement 
préscolaire et primaire » acquis dans une Haute école pédagogique. Trois participants 
disposent de Masters, deux en pédagogie spécialisée et un en biologie. En outre, deux tiers 
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des participants (N = 20) ont eu l’occasion de participer à un ou plusieurs cours concernant la 
thématique de la gestion des problèmes de comportement.  
 
4. Présentation des résultats et discussion !!
Nous allons à présent nous intéresser aux résultats que nous avons obtenus. Dans cette 
présentation des résultats, nous allons inclure des moments de discussion. En effet, vu le 
nombre élevé de résultats que nous avons, cela nous semble plus pertinent d’insérer 
directement l’interprétation. De plus, cela constitue un réel gain de temps. Nous allons donc, 
pour chaque partie, présenter nos résultats de manière neutre puis nous établirons des liens 
avec la théorie. Cette présentation sera structurée en plusieurs parties. La première sera une 
présentation des moyennes des résultats concernant les diverses dimensions, où nous ferons 
des liens avec notre cadre théorique. Par la suite, nous nous intéresserons plus en détails aux 
différents items de chaque dimension et nous détaillerons davantage notre analyse théorique. 
Après cela, nous exposerons les résultats qui ont des fréquences d’utilisation très élevées ou 
très faibles. Nous comparerons par la suite la fréquence d’utilisation des différents moyens en 
lien avec les années de pratique, les cycles d’enseignement et l’enseignement spécialisé. 
Avant la présentation de nos résultats, il nous semble important de rappeler que les réponses 
au questionnaire ont été effectuées grâce à une échelle de Likert, graduée de un (jamais) à 
cinq (souvent) et que, par conséquent, la réponse correspondant à une fréquence d’utilisation 
modérée se situe à trois.  
 
4.1. Résultats des dimensions  !
En ayant fait les moyennes des résultats concernant la fréquence d’utilisation de chaque 
dimension, nous pouvons noter qu’elles sont toutes moyennement ou souvent utilisées, car la 
moyenne des réponses se situe à trois ou plus. L’aménagement de la classe est la dimension la 
plus fréquemment utilisée. La moins utilisée est celle des conséquences (min = 3, max 
=  4,08). 
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Tableau 1 : Moyenne des résultats des dimensions 
6. Aménagement de la classe 4,08 
2. Soutien affectif 4,03 
5. Règles, consignes, attentes, routine 3,87 
4. Planification et gestion du temps 3,87 
1. Interventions pour favoriser l'autocontrôle 3,76 
3. Techniques d'enseignement 3,61 
9. Evaluation fonctionnelle des comportements 3,47 
7. Renforcement  3,19 
 8. Conséquences 3 
 
Après l’« aménagement de la classe », nous trouvons le « soutien affectif » avec une moyenne 
élevée de fréquence d’utilisation qui est de 4,03. Par la suite viennent les dimensions « règles, 
consignes, attentes, routine » (M = 3,88) et « planification et gestion du temps » (M = 3,88). 
Ces deux dimensions se placent en troisième position dans le tableau des moyennes 
d’utilisation. Puis, nous retrouvons les « interventions pour favoriser l’autocontrôle » (M 
= 3,76). Les « techniques d’enseignement » sont placées juste après avec une moyenne 
d’utilisation de 3,61. La dimension de l’« évaluation fonctionnelle des comportements » se 
place dans le bas du tableau avec une moyenne de 3,47. Elle est suivie du « renforcement » 
qui fait partie des dimensions les moins utilisées (M = 3,19). La dernière dimension ayant la 
moyenne la plus basse concerne les « conséquences » (M = 3).  
 
La dimension la plus utilisée étant celle en lien avec l’ « aménagement de la classe » , nous 
pouvons faire un lien avec la théorie de Sieber (2001), selon laquelle il faudrait, en prévention 
de l’apparition des comportements perturbateurs, que les enseignants soient attentifs à la 
manière dont ils organisent leur classe. Nous voyons donc au travers de ce résultat que les 
enseignants semblent utiliser ce moyen de prévention de manière très fréquente.  
 
Le « soutien affectif » qui vient donc se placer ensuite dans le tableau, comporte des résultats 
qui rejoignent ce que prescrit la littérature. En effet, le soutien affectif joue un rôle primordial 
dans une bonne relation enseignant-élève, qui, d’après Gaudreau (2011a) est capitale dans la 
prévention de l’apparition des difficultés de comportement.  
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La troisième dimension est celle des « règles, consignes, attentes, routines » qui est 
moyennement à souvent utilisée et qui concorde avec ce que Goupil (2007) prescrit. En effet, 
elle note que le cadrage de la classe permet d’avoir un bon climat de travail avec des attentes 
explicites qui vont permettre de prévenir des difficultés de comportement. Les règles en sont 
un élément primordial. Chevallier et al. (2013) ajoutent cependant qu’il faut travailler ces 
règles, les écrire et les répéter, car l’école est un lieu à part, où sont partagés de nombreuses 
règles implicites et codes. Ces méthodes, qui sont moyennement à souvent utilisés par les 
enseignants participants à notre recherche, leur permettent de placer ce cadre.  
 
La dimension suivante est la « planification et gestion du temps » qui sont, selon notre cadre 
théorique, des moyens essentiels dans la prévention de l’apparition des comportements 
perturbateurs. En effet, ces moyens sont en relation avec les propos de Richoz (2009), qui dit 
qu’il faudrait éviter les temps de battement entre les activités, car cela risque d’induire des 
comportements perturbateurs. 
 
Nous pouvons donc voir avec les résultats de ces quatre premières dimensions que les moyens 
les plus fréquemment utilisés en moyenne par les enseignants de notre recherche sont de 
l’ordre de la prévention de l’apparition des difficultés de comportement. Ces résultats 
correspondent complètement aux prescriptions de la littérature concernant la gestion des 
difficultés de comportement, qui passe d’abord par leur prévention.  
 
Les « interventions pour favoriser l’autocontrôle », qui se situent à la cinquième place, sont 
moyennement utilisées par les enseignants. C’est pourtant, selon Saint-Laurent (2008), un but 
essentiel à viser. En effet, l’autogestion des comportements doit être un élément primordial 
parce que cela permet  à l’élève d’apprendre à gérer ses comportements et donc de n’être plus 
dépendant de l’adulte.  
 
La dimension suivante concerne les « techniques d’enseignement », qui, comme certaines 
dimensions abordées précédemment, a également un rôle essentiel dans la prévention de 
l’apparition des difficultés de comportement. En effet, cette dimension comme celle de la 
« planification et gestion du temps », rejoignent les propos de Richoz (2009) qui dit que 
l’organisation et la préparation des cours doivent être soignées. En effet, préparer et penser à 
l’avance son organisation permet d’éviter d’engendrer des brèches qui induiraient des 
comportements difficiles.  
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Nous trouvons ensuite « l’évaluation fonctionnelle des comportements », qui présente une 
moyenne de 3,47. Ce résultat montre que les enseignants n’utilisent que moyennement 
l’évaluation fonctionnelle que suggère entre autres Goupil (2007). On pourrait donc penser 
que les enseignants utilisent peut-être d’autres méthodes existantes pour repérer les difficultés 
de comportement chez les élèves. En effet, il existe par exemple des observations grâce à des 
grilles.  
 
Nous trouvons ensuite la dimension du « renforcement ». Elle est moyennement utilisée. On 
peut donc constater que les résultats vont dans le sens des propos de Sieber (2011) qui déplore 
le manque d’utilisation de cette méthode, malgré les résultats prometteurs que montre la 
littérature. En plus de confirmer une réelle efficacité, le renforcement, selon Saint-Laurent 
(2008), permet à l’enfant de voir quels sont les comportements félicités et donc savoir ce qui 
est réellement attendu de lui.  
 
La dimension la moins utilisée par les enseignants est celle des « conséquences », qui présente 
la fréquence d’utilisation la plus basse. Nous en parlerons plus en détails ci-dessous, en 
faisant un lien plus spécifique avec les items.  
 
4.2. Résultats des items 
 
Nous allons commencer par présenter les divers items classés par moyenne d’utilisation 
(annexe 3). 
Le moyen le plus utilisé est l’item « Dire à l’élève d’arrêter de faire un comportement 
inapproprié » (M = 4,77). Le moins fréquemment utilisé est l’item « Demander à l’élève de 
remplir une fiche de réflexion » (M = 1,35). Ces deux items se trouvent dans la dimension des 
conséquences.  
Concernant les autres items, on en retrouve 27 à une fréquence d’utilisation élevée ou très 
élevée (quatre ou au-dessus de quatre). Il s’agit donc de moyens qui sont très souvent utilisés 
par les enseignants. Dans cette tranche, une seule dimension n’est pas représentée. Il s’agit  de 
l’évaluation fonctionnelle des comportements. Deux dimensions sont les plus représentées ici 
avec sept items chacune : « interventions pour favoriser l’autocontrôle » et « règles, 
consignes, attentes, routines ». 
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Nous retrouvons 29 items qui se situent entre trois et quatre de moyenne des réponses. Toutes 
les dimensions y sont, cette fois-ci, représentées. 
 
Dans la partie qui se situe entre peu et moyennement fréquemment, on retrouve 11 items qui 
appartiennent à seulement quatre dimensions différentes (intervention pour favoriser 
l’autocontrôle, renforcement, conséquences et règles, consignes, attentes, routines). Les  trois 
derniers items se situent dans la tranche du jamais à peu fréquemment utilisé. Les dimensions 
des conséquences (deux items) et du renforcement (un item), sont celles qui sont présentes 
dans cette dernière partie. Il n’y a donc aucun item n’étant jamais utilisé par tous les 
enseignants, car aucune moyenne de fréquence d’utilisation ne se situe à un. De même, aucun 
des moyens proposés n’est utilisé très souvent par tous les enseignants, car aucune des 
moyennes n’atteint le cinq.  
 
Nous présentons ci-dessous les diverses moyennes des items dans leurs dimensions 
respectives. Nous suivrons l’ordre de fréquence d’utilisation des dimensions, de la plus 
utilisée à la moins utilisée. 
 
Tableau 2 : Moyenne des items de l' « aménagement de la classe » 
6.3 Placer les élèves de façon à ce qu'ils puissent voir facilement les présentations de 
l'enseignant. 
4,61 
6.6 Changer la disposition du local ou la place des élèves afin d’éviter certaines 
interactions négatives entre les élèves ou les distractions. 
4,38 
6.8 S'assurer que la luminosité est adéquate. 4,38 
6.2 Rendre facilement accessible le matériel d'usage courant (placé à proximité du 
lieu d'utilisation). 
4,22 
6.7 Placer à proximité de l'enseignant les élèves en difficulté. 4,16 
6.1  Aménager des aires passantes dégagées: espaces facilement accessibles et 
éloignés les uns des autres; circulation facile. 
4,03 
6.5 Utiliser des moyens pour réduire le bruit dans la classe. 3,7 
6.4 Aménager un isoloir ou un coin de travail tranquille où l’élève peut s’isoler pour 
favoriser sa concentration lors d’un travail ou se retirer pour l’aider à reprendre le 
contrôle sur son comportement. 
3,22 
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Concernant la dimension la plus utilisée en moyenne par les enseignants, qui est l’ 
« aménagement de la classe », nous trouvons le premier item « Placer les élèves de façon à ce 
qu’ils puissent voir facilement les présentations de l’enseignant » avec un résultat d’utilisation 
très élevé de 4,61. Le moyen le moins utilisé est l’item « Aménager un isoloir ou un coin de 
travail tranquille où l’élève peut s’isoler pour favoriser sa concentration lors d’un travail ou se 
retirer pour l’aider à reprendre le contrôle sur son comportement », qui se situe tout de même 
à 3,22, qui est un résultat au-dessus de l’utilisation moyenne. Pour les autres items, nous en 
retrouvons cinq au-dessus du quatre de fréquence d’utilisation ce qui fait d’eux des méthodes 
souvent mises en pratique. Le dernier item se situe entre trois et quatre soit une utilisation 
moyenne de cette méthode. 
Six items sur huit faisant partie de la dimension de l’ « aménagement de la classe » se situent 
donc au-dessus du quatre, et sont donc souvent utilisés.  
Nous pouvons voir que l’item le plus utilisé dans cette dimension montre que les enseignants 
sont sensibles au fait que tous les élèves puissent suivre leurs cours. En effet, en plaçant les 
élèves de manière à ce qu’ils puissent tous voir, cela augmente leurs chances de suivre, de 
comprendre et donc de réguler leurs comportements. Ceci se rapporte aux propos de Richoz 
(2009), qui dit que dans le cas où l’élève ne comprendrait pas la leçon cela pourrait induire 
chez lui des comportements perturbateurs. Concernant l’item 6.6 qui est également très 
utilisé, nous pouvons faire un lien avec la théorie de Sieber (2001) dans laquelle il définit les 
leçons les plus « à risque » d’induire des comportements perturbateurs. Celles qui ont la 
moyenne la plus élevée de comportements difficiles sont celles qui contiennent de 
nombreuses interactions. Ce sont donc ici également des interactions négatives que les 
enseignants tentent d’éviter en séparant les élèves. Concernant ce même item, mais au niveau 
des distractions, nous pouvons faire le même lien que pour l’item 6.3. En évitant les 
distractions, l’enseignant permet à l’élève de se concentrer sur ce qui est travaillé et donc de 
suivre, ce qui pourrait permettre de réguler son comportement. 
 
Tableau 3 : Moyenne des items du « soutien affectif » 
2.1 Prévoir des rituels d’accueil et de départ (dire bonjour, m’informer des élèves, 
leur dire au revoir). 
4,7 
2.2 Accorder une attention particulière à chacun des élèves de la classe, par 
exemple, en utilisant leur prénom en s’adressant à eux et en s’intéressant à leurs 
intérêts, leurs attentes et leurs préoccupations. 
4,58 
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2.3 Montrer son plaisir d’être en présence des élèves. 4,29 
2.6 Démontrer aux élèves sa confiance en leur capacité de s'améliorer et de vaincre 
leurs difficultés. 
4,25 
2.7 Démontrer aux élèves son empathie et sa disponibilité à leur fournir du soutien. 4,12 
2.5 Revenir sur les situations fâcheuses et reconnaitre ses torts aux élèves. 3,77 
2.8 Animer des séances de résolution de problème en groupe pour discuter des 
problèmes de la classe ou d'un élève et y trouver des solutions. 
3,38 
2.4 Prévoir des temps de rencontres individuelles. 3,16 
 
Concernant la dimension du « soutien affectif », l’item le plus utilisé est le « Prévoir des 
rituels d’accueil et de départ (dire bonjour, m’informer des élèves, leur dire au revoir) » avec 
une moyenne de fréquence d’utilisation de 4,7. Ce moyen est donc souvent utilisé. Le moins 
utilisé avec une moyenne de 3,38 qui correspond à une utilisation moyenne est l’item 
« Prévoir des temps de rencontre individuelles ». Cinq items de cette dimension se placent au-
dessus du quatre, ce qui signifie qu’ils sont souvent utilisés. Les trois autres se placent entre 
les chiffres quatre et trois et sont donc moyennement utilisé. Aucun moyen de cette dimension 
est peu ou jamais utilisé. Gaudreau et al. (2012) prescrivent d’ailleurs, dans la prévention de 
l’apparition des difficultés de comportement, de prendre des moments de discussions avec les 
élèves, ce qui permet de prendre de leurs nouvelles et qui rejoint l’item le plus utilisé de cette 
dimension. Cependant, ils conseillent également de prendre des moments individuels qui, 
dans nos résultats, se trouvent être le moyen le moins utilisé de cette dimension et qui est 
moyennement utilisé par les enseignants.  
 
Tableau 4 : Moyenne des items des « règles, consignes, attentes, routine » 
5.7 Appliquer les conséquences prévues lorsqu'il y a un manquement aux règles de 
classe. 
4,35 
5.3 Établir des règles de classe précises et concrètes concernant ce que les élèves 
doivent faire ou dire en les formulant de façon positive. 
4,25 
5.11 Vérifier que l'élève a bien compris la consigne en lui demandant par exemple 
de la reformuler. 
4,22 
5.4 Afficher les règles de classe et les principales procédures. 4,09 
5.6 Planifier des conséquences logiques et cohérentes concernant le manquement 
aux règles. 
4,09 
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5.1 Préciser des routines ou des procédures pour le déroulement des activités 
(remise des travaux, travail d'équipe, déplacement, transition, etc.). 
4,06 
5.10 Entraîner les élèves à respecter les règles et les procédures. 4 
5.9 Discuter avec les élèves des attentes par rapport aux comportements appropriés 
dans divers contextes ou activités et en donner les raisons. 
3,96 
5.5 Limiter le nombre de règles à suivre (maximum 5). 3,7 
5.2 Donner une seule consigne à la fois. 3,61 
5.8 Faire participer les élèves au choix des conséquences pour le manquement aux 
règles. 
2,32 
 
Dans la dimension « Règles, consignes, attentes, routines », le moyen le plus utilisé se place à 
une moyenne de 4,35, ce qui correspond à une fréquence d’utilisation élevée. C’est l’item 
« Appliquer les conséquences prévues lorsqu’il y a manquement aux règles de classe». Le 
moins utilisé avec une fréquence d’utilisation peu élevée (M = 2,32) est l’item « Faire 
participer les élèves au choix des conséquences pour le manquement aux règles ». Concernant 
les autres items, cinq d’entre eux ont une moyenne égale ou supérieure à quatre. Les trois 
autres se placent au-dessus de l’utilisation moyenne (M = 3). 
Nous pourrions expliquer que l’item le moins utilisé pourrait être une volonté que le cadre 
soit donné par l’adulte, où l’enfant n’aurait pas de mot à dire concernant les conséquences 
pour le manquement des règles. Les règles étant fixées par les enseignants, il est peut-être 
évident pour eux d’en faire de même pour les conséquences.  
 
Nous pouvons voir que les items se plaçant au-dessus ou au niveau du quatre (souvent) de 
fréquence, correspondent à une utilisation fréquente de ce que prescrit Goupil (2007) dans la 
prévention de l’indiscipline. En effet, ces huit moyens sont soit de l’ordre de la mise en place 
de règles, soit de l’ordre de l’explicitation des attentes. De plus, les item 5.4 et 5.10 se 
rapportent aux propos de Chevallier et al. (2013), qui rappellent l’importance de non 
seulement dire les règles mais également de les écrire et de les travailler.  
 
Tableau 5 : Moyenne des items de la « planification et gestion du temps » 
4.1 Alterner entre des activités calmes et des activités plus actives, entre le travail 
individuel et de groupe, entre des activités d’écoute et des activités participatives, etc. 
4,19 
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4.2 Éviter les temps d’attente, les délais entre deux tâches. 4,06 
4.3 Solliciter l'utilisation de l'agenda ou d'un plan de travail par les élèves. 3,38 
 
Concernant la « planification et gestion du temps », l’item ayant la moyenne d’utilisation la 
plus élevée (M = 4,19) est « Alterner entre des activités calmes et des activités plus actives, 
entre le travail individuel et de groupe, entre des activités d’écoute et des activités 
participatives, etc. » , qui est donc souvent utilisé. A 3,38, nous retrouvons le moyen 
concernant cette dimension qui est le moins fréquemment utilisé, qui est « Solliciter 
l’utilisation de l’agenda ou d’un plan de travail par les élèves  ». Il est moyennement utilisé. 
Le troisième item de cette dimension qui est « Eviter les temps d’attente, les délais entre deux 
tâches » est un moyen souvent utilisé avec une moyenne de 4,06. 
 
Concernant le moyen le plus utilisé dans la dimension de la « planification et gestion du 
temps »,  il rejoint la théorie de Kounin et Gump (1974 cités par Sieber, 2001), qui fait un lien 
entre les types de leçons et l’apparition des difficultés de comportement. Il est donc 
intéressant de voir que les enseignants ne semblent pas uniquement privilégier un seul type de 
leçons où le risque d’apparition de comportements perturbateurs serait moindre mais bien de 
varier les types de leçons afin de réguler les comportements. De plus, nous pouvons voir que 
le deuxième item le plus fréquemment utilisé correspond à ce que prescrivent Archambault et 
Chouinard (2009), qui citent les ruptures de rythme comme étant inducteurs de difficultés 
comportementales. Nous pouvons donc remarquer ici que les enseignants participants à notre 
recherche semblent y être sensibles vu qu’ils utilisent cela en moyenne souvent. 
 
Tableau 6 : Moyenne des items des « interventions favorisant l'autocontrôle » 
1.12 Encourager les élèves lorsqu'ils rencontrent des difficultés. 4,7 
1.9 Se positionner dans la salle afin de voir l'ensemble des élèves. 4,67 
1.3  Rappeler aux élèves les comportements attendus. 4,41 
1.4 Enseigner aux élèves la façon de se comporter correctement lors de situations 
problématiques, par exemple lors de déplacements. 
4.41 
1.10 Préparer les élèves aux changements, par exemple, en leur annonçant à 
l’avance un changement d’horaire. 
4,32 
1.6 Se rapprocher physiquement des élèves pour favoriser l'adoption de 
comportements appropriés. 
4,06 
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1.1 Intervenir par un signe quelconque pour rappeler aux élèves les  consignes ou les 
règles à respecter. 
4 
1.5 Circuler en classe pendant l’enseignement et les séances de travail afin de 
maintenir l’attention des élèves et leur engagement à la tâche. 
3,8 
1.8 Interrompre une activité ou la restructurer afin de l’adapter aux besoins 
particuliers des élèves. 
3,7 
1.2 Atténuer les tensions par l'humour (sans sarcasme). 3,58 
1.7  Aider un élève à réaliser sa tâche avant que ce dernier ne rencontre une 
difficulté susceptible de provoquer son retrait de l’activité en cours. 
3,45 
1.15 Donner à l’élève une période de temps pour se calmer suite à une intervention 
ou à l’attribution d’une conséquence. 
3,41 
1.11  Demander aux élèves d'observer leur comportement. 2,74 
1.13 Demander aux élèves d'autoévaluer leurs comportements. 2,67 
1.14 Enseigner aux élèves des techniques de gestion de la colère ou de gestion du 
stress (respiration, relaxation, retrait, etc.) et inciter les élèves à utiliser ces 
techniques. 
2,58 
 
L’item « Encourager les élèves lorsqu’ils rencontrent des difficultés » est le moyen le plus 
utilisé (M = 4,7) faisant partie de la dimension des « interventions pour favoriser 
l’autocontrôle ». Ce moyen est donc souvent utilisé par les enseignants. Le moins utilisé est 
l’item « Enseigner aux élèves des techniques de gestion de la colère ou de gestion du stress 
(respiration, relaxation, retrait, etc.) et inciter les élèves à utiliser ces techniques » qui a une 
moyenne de fréquence d’utilisation de 2,58, ce qui correspond à une utilisation plutôt faible 
de ce moyen. Concernant les autres items, sept d’entre eux sont souvent utilisés avec une 
moyenne d’utilisation de quatre ou plus. Trois sont peu utilisés et les cinq derniers sont 
moyennement fréquemment utilisés. Cette dimension rejoint la théorie du renforcement 
positif prescrit par Saint-Laurent (2008), qui vise une autonomie dans la gestion des 
difficultés de comportement de la part de l’élève. En effet, au-delà des retours positifs de 
l’enseignant, le renforcement positif souhaite donner la possibilité aux enfants présentant des 
difficultés de comportement de pouvoir peu à peu les gérer eux-mêmes. On peut d’ailleurs 
voir que le moyen le plus utilisé concerne le fait d’encourager l’élève lorsqu’il est face à une 
difficulté et donc de lui donner du courage pour qu’il puisse surmonter ce problème lui-
même. Nous pouvons cependant observer que les trois moyens qui sont peu utilisés et qui 
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sont : « Demander aux élèves d’observer leur comportement », « Demander aux élèves 
d’autoévaluer leurs comportements » et « Enseigner aux élèves des techniques de gestion de 
la colère ou de gestion du stress (respiration, relaxation, retrait, etc.) et inciter les élèves à 
utiliser ces techniques » permettent aux élèves d’apprendre à avoir un regard sur eux-mêmes 
ainsi que des moyens d’autogestion qui leur donneraient la possibilité de devenir plus 
autonome face à leurs difficultés.  De plus, nous pouvons voir que l’item 1.1 qui est souvent 
utilisé, correspond à ce que prescrivent Archambault et Chouinard (2009), qui conseillent aux 
enseignants de faire des interventions plutôt discrètes, afin de ne pas déranger le rythme de 
travail, ce qui induirait des comportements inadéquats.  
 
Tableau 7 : Moyenne des items des « techniques d'enseignement » 
3.4 Obtenir l’attention des élèves avant de commencer une leçon; ne jamais parler 
dans le bruit. 
4,16 
3.5 Arrêter fréquemment pour vérifier si les élèves ont compris ou pour poser des 
questions. 
4 
3.3 Clarifier le but de la leçon dès le commencement du cours. 3,96 
3.9 Différencier l’enseignement en fonction des capacités des élèves. 3,96 
3.1 Utiliser des méthodes d’enseignement participatif ou coopératif favorisant les 
interactions entre les élèves. 
3,54 
3.6 Écrire les points essentiels au tableau. 3,19 
3.8 Utiliser un support visuel (rétroprojecteur, DVD, diaporama, etc.). 3,12 
3.7 Diviser les longs projets en petites parties et les structurer dans le temps, c’est-à-
dire annoncer le temps qui sera accordé pour chaque partie. 
3,09 
3.2 Fournir des choix aux élèves ou un menu de tâches à accomplir. 3,03 
 
Le moyen le plus utilisé dans la dimension des « techniques d’enseignement » avec une 
moyenne de fréquence d’utilisation de 4,61 est l’item « Obtenir l’attention des élèves avant de 
commencer une leçon ; ne jamais parler dans le bruit ». Le moins utilisé avec une moyenne de 
3,03 est l’item « Fournir des choix aux élèves ou un menu de tâches à accomplir ». Cette 
méthode est donc moyennement utilisée. Le reste des items de cette dimension se placent 
dans des moyennes allant de 4,0 à 3,09, ce qui fait de cette dimension un élément 
moyennement à souvent utilisé. L’item 3.9, qui est assez fréquemment utilisé par les 
enseignants est une solution à la théorie de Richoz (2009) selon laquelle un enfant qui ne 
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comprend pas risquerait d’avoir des comportements dérangeants. En effet, la différenciation 
permet d’adapter la difficulté de la tâche à l’élève et donc lui permettre de participer. Le 
moyen suivant (3.1) qui est également souvent utilisé par les enseignants, correspond aux 
propos de Curonici et al. (2006), qui disent qu’il est important de privilégier les interactions 
horizontales qui permettent aux élèves de se connaître davantage et donc de créer un vrai 
groupe classe qui va jouer un rôle primordial dans le climat de classe, qui aura un impact 
considérable sur l’apparition des difficultés de comportement. Nous pouvons donc observer 
ici, que les enseignants semblent y être attentifs. 
 
Tableau 8 : Moyenne des items de l' « évaluation fonctionnelle des comportements » 
9.2 Observer l’élève et prendre des notes sur son comportement afin de déterminer ce 
qui cause un comportement inapproprié. 
3,7
4 
9.3 Essayer d’identifier les conditions qui déclenchent le comportement inapproprié 
(antécédents) de sorte qu’elles puissent être évitées. 
3,4
8 
9.1 Tenter de déterminer la fonction du comportement inapproprié dans un but 
d’enseigner à l’élève un comportement plus adapté. 
3,4
1 
9.4 Mesurer fréquemment le comportement de l’élève afin de vérifier si celui-ci 
apparait plus ou moins souvent lorsque vous tentez de l’améliorer. 
3,2
5 
 
Pour la dimension « évaluation fonctionnelle des comportements », l’item ayant la moyenne 
d’utilisation la plus élevée est « Essayer d’identifier les conditions qui déclenchent le 
comportement inapproprié (antécédents) de sorte qu’elles puissent être évitées. » (M=3,74). 
Bien que cela soit le moyen le plus utilisé de cette dimension, il n’est que moyennement mis 
en place par les enseignants. La méthode la moins fréquemment utilisée est « Mesurer 
fréquemment le comportement de l’élève afin de vérifier si celui-ci apparaît plus ou moins 
souvent lorsque vous tentez de l’améliorer. » (M=3,25). Elle est donc moyennement mise en 
pratique. Les deux derniers items de cette dimension se situent entre trois et quatre de 
moyenne de fréquence d’utilisation. Comme mentionné dans le sous-chapitre précédent, une 
explication de la fréquence d’utilisation modérée de cette dimension serait que les enseignants 
utilisent peut-être un autre de moyen permettant d’évaluer les comportements difficiles. 
Cependant, nous pouvons voir que l’item le plus souvent utilisé correspond à l’observation et 
à la prise de note qui permet d’essayer de comprendre quelle en est la cause. Il est suivi par 
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l’item concernant l’identification des éléments qui déclenchent les comportements difficiles 
afin qu’ils puissent être évités. Les enseignants semblent donc tout de même rechercher les 
causes de ces difficultés dans l’idée de les éviter par la suite. Cependant, et bien qu’elle soit 
tout de même moyennement fréquemment utilisée, la mesure de fréquence de comportement 
après interventions de l’enseignant n’est pas souvent utilisée. Pourtant, selon Goupil (2007), il 
est essentiel de fixer un point minimal concernant une amélioration du comportement. En 
effet, sans cela, Audet et Royer (1993) pensent que les enseignants prennent le risque de 
perdre énormément de temps à utiliser un moyen qui n’aura aucun impact sur le 
comportement de l’élève.  
 
Tableau 9 : Moyenne des items du « renforcement » 
7.1 Féliciter l'élève lorsqu'il manifeste un comportement approprié. 4,51 
7.6 Témoigner l'approbation à l'élève de façon non verbale (sourires, regards, tapes 
amicales, etc.). 
4,38 
7.5 Témoigner de l'affection à l'élève. 4,06 
7.4 Donner de la rétroaction spécifique à l'élève sur ce qu'il fait de bien. 3,8 
7.8 Utiliser le renforcement de groupe dans la classe (ex.: compétition d'équipe). 2,7 
7.9 Faire un contrat de comportement avec l’élève. 2,54 
7.2 Donner  des activités privilèges  (ex.: écouter de la musique, faire une sortie, 
etc.) à l'élève s'il manifeste les comportements appropriés visés. 
2,45 
7.7 Utiliser des renforçateurs matériels (ex.: certificat-cadeau, nourriture, coupons 
de loterie, etc.) 
2,38 
7.3 Enlever ou réduire une activité désagréable lorsque l'élève manifeste un 
comportement approprié (ex.: donner congé de devoir). 
1,93 
 
L’item « Féliciter l’élève lorsqu’il manifeste un comportement approprié » est la méthode la 
plus utilisée (M=4,51) de la dimension « renforcement ». Elle est souvent mise en pratique 
par les enseignants. Le moyen le moins utilisé de cette dimension est l’item « Enlever ou 
réduire une activité désagréable lorsque l’élève manifeste un comportement approprié (ex : 
donner congé de devoir) » avec une moyenne de fréquence d’utilisation de 1,93 ce qui fait de 
lui un moyen très faiblement utilisé. Concernant les autres items seulement deux se situent en 
dessus de quatre de moyenne d’utilisation. Un seul se trouve entre trois et quatre soit une 
fréquence d’utilisation moyenne. Les quatre derniers items se situent dans la tranche entre 
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deux et trois ce qui fait d’eux des méthodes peu utilisées. Le moyen le plus utilisé avec une 
moyenne de fréquence d’utilisation très élevée, fait partie des procédés d’interventions qui 
visent à renforcer les comportements attendus proposés par Saint-Laurent (2008). Il montre  
l’importance que porte l’enseignant sur les comportements attendus et permet de montrer à 
l’élève l’intérêt que l’on porte aux comportements adéquats. Le suivant fait également parti de 
ce procédé. 
En revanche, concernant les trois items les moins utilisés de cette dimension, ce sont tous les 
trois des renforçateurs proposés par Saint-Laurent (2008), qui visent à féliciter l’élève 
lorsqu’il manifeste un comportement approprié et qui ne sont pourtant que très peu utilisés 
par les enseignants participants à notre recherche. Nous pourrions imaginer que les 
enseignants utilisent peu de renforçateurs de peur de créer de l’injustice envers des élèves qui 
ont toujours des comportements adéquats, mais qui n’en jouiraient pourtant pas.  
 
Tableau 10 : Moyenne des items des « conséquences » 
8.1 Dire à l'élève d'arrêter de faire un comportement inapproprié. 4,77 
8.2 Avertir l'élève qu'il aura une conséquence s'il n'arrête pas un comportement. 4,58 
8.10 Demander à l'élève de réparer son geste. 3,83 
8.6 Changer l'élève de place à titre de conséquence à un comportement inapproprié. 3,61 
8.3 Critiquer le comportement d'un élève. 3,06 
8.8 Donner à l'élève une copie ou du travail supplémentaire. 2,58 
8.4 Ignorer le comportement inapproprié ou provocateur d’un élève. 2,32 
8.5 Retirer un privilège à l'élève (ex.: participer à une sortie,  récréation, etc.) lorsqu'il 
manifeste un comportement inapproprié. 
2,29 
8.9 À titre de conséquence à un comportement inapproprié, envoyer l'élève à un local 
de retrait  pour une période de cours ou au bureau du directeur, de l'éducateur 
spécialisé ou de l'intervenant psychosocial. 
1,64 
8.7 Demander à l'élève de remplir une fiche de réflexion. 1,35 
 
Concernant la dimension « conséquences », l’item le plus souvent utilisé est « Dire à l’élève 
d’arrêter de faire un comportement inapproprié » (M=4,77). Le moyen le moins fréquemment 
utilisé de cette dimension est l’item « Demander à l’élève de remplir une fiche de réflexion » 
avec une moyenne de 1,35. Pour les autres méthodes, on retrouve un item avec une moyenne 
se situant dans une fréquence d’utilisation correspondant à souvent.  On trouve trois items 
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avec une utilisation moyenne. Trois autres moyens se situent entre deux et trois soit une 
fréquence d’utilisation assez faible. Le dernier item se trouve sous la barrière du deux de 
réponse, soit une utilisation très peu fréquente.  
Ce moyen, pourtant très peu fréquemment utilisé par les enseignants, correspond à la théorie 
de Prairat (2004) concernant la sanction éducative qui permet à l’enfant de réfléchir sur ses 
comportements et qui est donc un moyen de sanctionner qui permet à l’enfant non seulement 
de réfléchir sur ses actes, mais aussi de les réparer et permet à l’enseignant et à l’enfant de 
conserver une relation positive. Nous pouvons cependant voir que le troisième item le plus 
utilisé, bien qu’il ne le soit que moyennement, correspond à cette volonté de réparation de la 
sanction.  
Au contraire, la méthode « Donner à l’élève une copie ou un travail supplémentaire », qui va 
dans le sens de ce qui dit Beck (2013), lorsqu’il dit que la punition ne semble n’avoir que peu 
d’effet, excepté un sentiment de frustration ou d’humiliation de la part du puni, n’est que peu 
utilisé par les enseignants. Nous pouvons donc dire que bien qu’ils semblent être sensibles à 
la réparation du geste, ils le sont peut-être moins en ce qui concerne la réflexion de la part de 
l’élève. Cependant, nous pourrions imaginer que ce résultat faible soit dû au mélange de 
résultats concernant les cycles 1 et 2. En effet, il est nettement moins facile de mettre en place 
un tel dispositif dans le cycle 1, alors que les enfants en sont au début de l’apprentissage de 
l’écriture.  
 
4.3. Résultats extrêmes 
 
Dans ce sous-chapitre, nous allons observer des résultats à fréquence d’utilisation 
extrêmement élevée ainsi que les résultats à fréquence particulièrement faible. 
Concernant les résultats extrêmes d’utilisation fréquente correspondant au chiffre cinq,  soit « 
très souvent », trois moyens sont mis en pratique par plus de 75 % des participants. 
Le premier moyen (1.9) appartient à la dimension  des « nterventions favorisant 
l’autocontrôle », le suivant, le (2.1) appartient à la dimension du « soutien affectif » et le 
dernier (8.1) concerne les « conséquences ». 
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Graphique 1: Moyens utilisés très souvent 
 
 
Les résultats concernant le premier item, 24 participants, soit 77,4 %, ont répondu qu’ils 
utilisent cette méthode très fréquemment. Les autres ont répondu trois ou quatre. 
Concernant le deuxième item, nous pouvons voir que 27 personnes, soit 87,1 % des 
participants, ont répondu qu’ils utilisent ce moyen très souvent, trois autres l’utilisent 
moyennement fréquemment et la personne restante l’utilise peu souvent. 
L’item 8.1 quant à lui a des résultats variant entre le quatre et le cinq. En effet, 24 
participants, soit 77,4 % des enseignants de l’échantillon, ont répondu qu’ils utilisaient ce 
moyen très souvent. Les sept derniers ont noté qu’ils l’utilisaient assez souvent ce qui 
correspond au quatre.  
Ces trois items se situent parmi les quatre les plus utilisés (annexe 3). Cependant, nous ne 
parlons pas ici de l’item « Encourager les élèves lorsqu’ils rencontrer des difficultés » bien 
qu’il fasse partie de ces quatre moyens très utilisés, car moins de 75 % des participants ont 
répondu par le chiffre cinq (très souvent). 
 
Concernant maintenant les résultats ayant les fréquences d’utilisation les plus faibles, aucun 
moyen n’est jamais utilisé par plus de 75 % des participants. Cependant, deux items 
comportent plus de 50 % participants ayant répondu qu’ils ne les utilisaient jamais. 
!
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Graphique 2: Moyens utilisés peu souvent 
 
 
Le plus élevé avec 71 % de personnes n’utilisant jamais cette méthode est l’item 8.7 qui se 
trouve dans la dimension « conséquences ».  On peut aussi voir que le reste des participants se 
situe sur l’échelle au niveau deux et trois ce qui démontre une basse fréquence d’utilisation. 
 
Le second se trouve également dans cette dimension, il s’agit du 8.9 avec un pourcentage de 
58,1 d’enseignant ayant répondu « jamais ».  Sept répondants ont noté une fréquence faible 
d’utilisation, deux une fréquence moyenne et deux une fréquence plus élevée. Nous pouvons 
donc noter que les deux items les moins souvent utilisés se situent dans les conséquences.  
Ces deux items sont également les méthodes les moins utilisées dans les moyennes. 
4.4. Comparaisons !
Nous allons à présent comparer différents résultats selon divers critères correspondants aux 
spécificités des enseignants participants. 
 
4.4.1. Cycles d’enseignement  !
Nous allons débuter par une comparaison entre les réponses des enseignants des cycles 1 et 2 
(annexe 4). Un enseignant a dû être écarté de cette moyenne, car il enseigne dans les deux 
cycles, ce qui ne nous permettait pas de faire des moyennes claires.  
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Tableau 11 : Moyenne des dimensions par cycle 
Cycle 1 (N= 18) Cycle 2  (N=12) 
6. Aménagement de la classe 4,2 2. Soutien affectif 4,04 
2. Soutien affectif 4 6. Aménagement de la classe 3,91 
4. Planification et gestion du temps 3,96 5. Règles, consignes, attentes, routine 3,84 
5. Règles, consignes, attentes, 
routine 
3,91 4. Planification et gestion du temps 3,8 
1. Interventions pour favoriser 
l'autocontrôle 
3,8 
1. Interventions pour favoriser 
l'autocontrôle 
3,74 
3. Techniques d'enseignement 3,59 3. Techniques d'enseignement 3,68 
9. Evaluation fonctionnelle des 
comportements 
3,55 
9. Evaluation fonctionnelle des 
comportements 
3,35 
7. Renforcement  3,35 8. Conséquences 3,01 
 8. Conséquences 3,01 7. Renforcement 2,94 
 
Concernant les dimensions, nous pouvons voir dans le tableau ci-dessus, que l’ordre de 
fréquence d’utilisation des différentes dimensions change selon le cycle.  
Au cycle 1, la dimension la plus fréquemment utilisée par les enseignants est celle de 
l’  « aménagement de la classe » (M = 4,2) ce qui fait d’elle une dimension très fréquemment 
utilisée. La moins utilisée est celle des « conséquences ». Cependant, son utilisation est 
moyenne (M = 3,01).  
Au cycle 2, la dimension la  plus fréquemment utilisée est celle du « soutien affectif » avec 
une moyenne d’utilisation de 4,04 qui fait d’elle une dimension souvent utilisée. Celle qui a la 
fréquence d’utilisation moyenne la plus basse est celle du « renforcement » avec un résultat 
de 2,94 qui est donc une dimension peu utilisée par les enseignants.  
Nous pouvons donc voir que la moyenne la plus haute comme la plus basse du cycle 1 est 
plus élevées que celles du cycle 2. Les dimensions sont donc utilisées moyennement  
(M = 3) à très souvent par les enseignants du cycle 1 alors qu’elles sont utilisées peu souvent  
(M ≥ 3) à  très souvent par ceux du cycle 2. 
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En comparant les deux cycles, nous notons que certaines dimensions s’intervertissent. Par 
exemple, « l’aménagement de la classe » qui est en première position au cycle 1, est en 
second au cycle 2, tandis que le « soutien affectif » qui se place en premier au cycle 2, prend 
la deuxième place au cycle 1. La « planification et gestion du temps » est en troisième 
position au cycle 1, les « règles, consignes, attentes, routine » à la quatrième et inversement 
au cycle 2. Le même schéma se répète pour les dimensions du « renforcement » en huitième 
place et pour les « conséquences » en neuvième place au cycle 1.  
Nous pouvons expliquer que l’aménagement de la classe soit la dimension la plus utilisée au 
cycle 1 parce que les possibilités d’organisation de l’espace sont plus variées, car la diversité 
du mobilier est plus importante surtout dans les deux premières années du cycle. Nous 
pouvons également lier cela à l’utilisation d’atelier en première et deuxième primaire, qui 
demande énormément d’organisation. Au contraire, dans les deux dernières années du cycle 
2, le nombre plus important d’enseignants dans une même classe ne permet pas aussi 
facilement de faire des changements à ce niveau. 
 
Le « soutien affectif » se place en premier dans les dimensions les plus utilisées au cycle 2. 
Cela peut être expliqué par la préparation au passage du primaire au secondaire. En effet, les 
enseignants accompagnent énormément les élèves lors de la septième et de la huitième. La 
moyenne d’utilisation de cette dimension est néanmoins plus élevée au cycle 1, très 
certainement à cause de l’entrée à l’école où les enfants ont également énormément besoin de 
soutien affectif.  
 
Concernant la « planification et gestion du temps » et les « règles, consignes, attentes, 
routine », il nous est difficile d’expliquer cette différence,  car dans chacun des cycles, les 
moyennes d’utilisation ont très peu de différences. La « planification et gestion du temps » est 
cependant sûrement moins utilisée au cycle 2, à cause des grilles d’horaires qui définissent 
des périodes précises. Bien que les grilles existent également au cycle 1, l’obligation de s’y 
tenir y est moins marquée.  
Nous pouvons voir que la dimension des « conséquences » est utilisée en moyenne à la même 
fréquence (M = 3,01), qui correspond à une utilisation moyenne. Elle se place cependant en 
dernière place après le renforcement au cycle 1, contrairement au cycle 2 où elle se place en 
avant-dernière place. Les règles étant découvertes et apprises au cycle 1, nous pouvons penser 
que les enseignants font davantage appel au « renforcement » afin de consolider ces 
apprentissages. Par contre, au cycle 2, les règles ne sont que des rappels. Nous pourrions donc 
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imaginer qu’en cas de manquement à celles-ci, une conséquence soit immédiatement 
appliquée.  
Selon les résultats ci-dessous, six items montrent une différence notable ou, autrement dit, 
une différence d’au moins un chiffre d’écart moyen de fréquence d’utilisation sur l’échelle de 
Likert. Nous avons regroupé les items lorsque leur fréquence est plus élevée au cycle 1 ou au 
cycle 2. 
 
Tableau 12 : Comparaison des items entre les cycles 1 et 2 
 Cycle 1 Cycle 2 
3.6 Écrire les points essentiels au tableau 2,66 4 
6.4 Aménager un isoloir ou un coin de travail tranquille où l’élève 
peut s’isoler pour favoriser sa concentration lors d’un travail ou se 
retirer pour l’aider à reprendre le contrôle sur son comportement. 
3,72 2,33 
7.3 Enlever ou réduire une activité désagréable lorsque l’élève 
manifeste un comportement approprié (ex. : donner congé de 
devoir). 
2,38 1,33 
8.5 Retirer un privilège à l’élève (ex. : participer à une sortie, 
récréation, etc.) lorsqu’il manifeste un comportement inapproprié. 
2,66 1,66 
8.8 Donner à l’élève une copie ou du travail supplémentaire. 1,94 3,5 
 
Nous pouvons noter que les moyens plus fréquemment utilisés au cycle 1 qu’au cycle 2 sont 
liés à des apprentissages des comportements adéquats. Il faut dire que le cycle 1 est le premier 
cycle de la scolarité et donc l’entrée dans le cadre scolaire. Il y a donc de nombreux 
apprentissages notamment au niveau des règles ainsi que de la vie en communauté. Les trois 
items ressortant donc d’avantage au cycle 1,  sont basés sur des moyens d’apprentissage des 
comportements adéquats. Nous pensons donc que ces moyens sont moins utilisés au cycle 2 
parce que ces apprentissages sont censés avoir déjà été réalisés au cycle 1 et n’être que des 
rappels.  
Concernant les deux items étant plus fréquemment utilisés au cycle 2 et étant également ceux 
avec l’écart le plus important, il s’agit de moyens utilisant l’écrit comme médiateur. Ils sont, 
en effet, difficilement utilisables au cycle 1, car les enfants sont en train d’apprendre à écrire 
et lire et n’auraient donc pas encore les capacités d’utiliser ces moyens.  
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4.4.2. Années de pratique !
Selon la recherche de Huberman (1989) les enseignants traversent diverses phases tout au 
long de leur carrière. Les trois premières années se trouvent dans la phase « Entrée, 
tâtonnement ». Les trois années suivantes constituent la phase de « Stabilisation, 
consolidation d’un répertoire pédagogique ». Entre sept et 25 ans de pratique, les enseignants 
se retrouvent dans une phase à deux versants constitués d’une volonté d’augmenter leur 
impact au sein de la classe ou alors d’une volonté de combattre les problèmes du système. 
Cette phase est teintée d’une envie d’ambition professionnelle. A la suite de cela, les 
enseignants feraient face à une phase de remise en question, qui influera sur la suite. Entre 25 
et 35 années de pratique, les enseignants peuvent faire face à deux éléments distincts. Le 
premier, qui suit une remise en question ayant eu un aboutissement positif, est constitué d’une 
certaine sérénité et d’un bon équilibre, mais aussi moins sensible aux difficultés rencontrées. 
De plus, il arrive que la distance affective entre l’enseignante et ses élèves augmente. 
Toutes ces phases amènent ensuite à un désengagement plus ou moins serein. 
Concernant notre échantillon, nous retrouvons quatre enseignants dans la première phase 
(annexe 4), quatre à nouveau dans la deuxième, 12 dans la troisième, neuf dans la quatrième 
et un enseignant dans la dernière phase. Ceci ne nous permet donc pas d’assurer une moyenne 
représentative de cette tranche-là. Cependant, nous souhaitons tout de même l’insérer dans 
notre analyse, afin que toutes les phases soient représentées. Un enseignant a été écarté de 
cette comparaison, car sa réponse concernant ses années de pratique n’est pas précise, ce qui 
ne nous a pas permis de le placer dans une phase. 
 
Nous allons débuter avec la présentation des moyennes des résultats de chaque phase. 
Tableau 13 : Moyenne des dimensions - Années 1 à 3 (N=4) 
2. Soutien affectif 3,93 
6. Aménagement de la classe 3,78 
5. Règles, consignes, attentes, routine 3,7 
9. Evaluation fonctionnelle des comportements 3,56 
1. Interventions pour favoriser l'autocontrôle 3,45 
3. Techniques d'enseignement 3,44 
4. Planification et gestion du temps 3,33 
7. Renforcement  3 
 8. Conséquences 2,9 
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Nous pouvons voir dans le tableau ci-dessus, que la dimension la plus utilisée ici est celle du 
« soutien affectif » avec une moyenne de 3,93, ce qui fait d’elle une dimension moyennement 
à souvent utilisée. La moins utilisée est celle des « conséquences » avec une moyenne de 2,9 
et est donc peu souvent utilisée. 
 
Tableau 14 : Moyenne des dimensions - Années 4 à 6 (N=4) 
2. Soutien affectif 4,21 
4. Planification et gestion du temps 4,16 
1. Interventions pour favoriser l'autocontrôle 3,7 
6. Aménagement de la classe 3,65 
5. Règles, consignes, attentes, routine 3,63 
9. Evaluation fonctionnelle des comportements 3,5 
3. Techniques d'enseignement 3,41 
7. Renforcement  3,22 
 8. Conséquences 2,75 
 
Entre quatre et six ans de pratique, la dimension la plus utilisée qui est le « soutien affectif », 
est souvent pratiquée avec une moyenne de 4,21. La moins utilisée est celle des 
conséquences, qui est peu souvent utilisée (M = 2,75). 
 
Tableau 15 : Moyenne des dimensions - Années 7 à 25 (N=12) 
6. Aménagement de la classe 4,33 
2. Soutien affectif 4,03 
5. Règles, consignes, attentes, routine 3,87 
1. Interventions pour favoriser l'autocontrôle 3,82 
4. Planification et gestion du temps 3,77 
3. Techniques d'enseignement 3,64 
7. Renforcement  3,5 
9. Evaluation fonctionnelle des comportements 3,37 
 8. Conséquences 3,21 
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Concernant le tableau qui regroupe les résultats des enseignants ayant sept à 25 années de 
pratique, nous pouvons voir que la dimension la plus fréquemment utilisée est l’ 
« aménagement de la classe » (M = 4,33). Elle est donc souvent utilisée par ces enseignants. 
Celle qui présente la moyenne la plus basse est celle des « conséquences » qui est 
moyennement utilisée avec une moyenne de 3,21. 
 
Tableau 16 : Moyenne des dimensions - Années 25 à 35 (N=9) 
6. Aménagement de la classe 4,02 
4. Planification et gestion du temps 4 
5. Règles, consignes, attentes, routine 3,9 
2. Soutien affectif 3,9 
1. Interventions pour favoriser l'autocontrôle 3,8 
3. Techniques d'enseignement 3,61 
9. Evaluation fonctionnelle des comportements 3,33 
 8. Conséquences 2,96 
7. Renforcement  2,87 
Les enseignants ayant 25 à 35 années de pratique utilisent le plus fréquemment 
l’ « aménagement de la classe » avec une moyenne de 4,02 et la mettent en place donc très 
souvent. 
La dimension des conséquences a une moyenne d’utilisation peu élevée (M = 2,3) et est donc 
peu utilisée. La dimension du « renforcement » est la moins utilisée lors de cette phase. C’est 
d’ailleurs lors de cette phase que cette dimension est la moins utilisée. 
Tableau 17 : Moyenne des dimensions - Années 35 à 45 (N=1) 
9. Evaluation fonctionnelle des comportements 5 
6. Aménagement de la classe 4,75 
4. Planification et gestion du temps 4,66 
5. Règles, consignes, attentes, routine 4,54 
3. Techniques d'enseignement 4,33 
2. Soutien affectif 4,25 
1. Interventions pour favoriser l'autocontrôle 3,73 
7. Renforcement  3 
 8. Conséquences 2,3 
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Concernant la dernière phase et bien que nous n’ayons qu’un enseignant dans cette tranche, 
nous pouvons noter que c’est l’ « évaluation fonctionnelle des comportements » qui est la plus 
utilisée avec une moyenne de cinq. Elle est donc très souvent utilisée. La moins utilisée est 
celle des conséquences avec une moyenne de 2,3 ce qui fait d’elle une dimension peu utilisée.  
 
En observant les divers tableaux, nous remarquons que dans les six premières années de 
pratique, le « soutien affectif » est la dimension la plus utilisée par les enseignants. Dans les 
deux phases qui les suivent, c’est l’aménagement de la classe qui se place en premier. 
  
Nous observons également que la dimension des « conséquences » se trouve toujours à 
l’avant- dernière ou dernière position, généralement suivie ou précédée par le 
« renforcement », qui se trouve cependant à la septième place dans la phase des sept à 25 
années de pratique. Au niveau des dimensions se situant dans le milieu du tableau, nous 
pouvons voir qu’elles varient toujours dans cette tranche selon les années de pratique.  
 
Nous allons nous intéresser à présent à divers items qui montrent des différences marquantes 
selon les années de pratique. Nous les avons regroupés selon leur courbe de variations. 
 
Graphique 3 : Items 2.6, 7.4 et 7.9 
 
Concernant l’augmentation de fréquence lors de la phase de quatre à six ans d’expérience et 
qui diminue sans cesse par la suite, nous retrouvons les items 2.6, 7.4 et 7.9. Il est difficile 
d’expliquer cette soudaine augmentation qui diminue par la suite, mais nous pourrions 
imaginer que les enseignants ayant quatre à six ans d’expérience stabilisent ces moyens en les 
utilisant très fréquemment, mais qu’ils n’y trouvent par la suite, plus leur compte.  
0!0.5!1!
1.5!2!2.5!
3!3.5!4!
4.5!5!
1N3!années!4N6!années! 7N25!années! 25N35!années! 35N40!années!
2.6!Démontrer!aux!élèves!sa!con6iance!en!leur!capacité!de!s'améliorer!et!de!vaincre!leurs!dif6icultés.!7.4!Donner!de!la!rétroaction!spéci6ique!à!l'élève!sur!ce!qu'il!fait!de!bien.!7.9!Faire!un!contrat!de!comportement!avec!l'élève.!
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Graphique 4 : Items 3.7, 6.5 et 9.4 !
 
 
Dans un autre cas, concernant les items 3.7, 6.5 et 9.4,  les résultats montrent une 
augmentation au fil des années qui est entrecoupée par des moments de stabilisation. Dans le 
cas de l’item 6.5, il semblerait qu’il y ait une recherche de moyens efficaces lors des 
premières années qui sont adoptées pour le reste de la carrière avec un pic d’utilisation entre 
35 et 45 années de pratique. Concernant l’item 9.4, bien que la variation soit plus faible, nous 
pouvons voir également un pic entre les années 35 à 45, le début de carrière est cependant 
plus stable.  
 
1!1.5!
2!2.5!
3!3.5!
4!4.5!
5!
1N3!années!4N6!années! 7N25!années! 25N35!années! 35N40!années!
3.7!Diviser!les!longs!projet!en!petites!parties!et!les!structurer!dans!le!temps,!c'estNàNdire!annoncer!le!temps!qui!sera!accordé!pour!chaque!partie.!6.5!Utiliser!des!moyens!pour!réduire!le!bruit!en!classe.!
9.4!Mesurer!fréquemment!le!comportement!de!l'élève!a6in!!de!véri6ier!si!celuiNci!apparaît!plus!ou!moins!souvent!lorsque!vous!tentez!de!l'améliorer.!
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Graphique 5 : 1.15, 3.6, 5.6 et 6.8 
 
 
Pour quatre items (1.15, 3.6, 5.6 et 6.8), la fréquence d’utilisation diminue fortement lors de 
la deuxième phase et ne fait qu’augmenter par la suite. Nous avons émis plusieurs hypothèses. 
La première serait liée à une stabilisation dans laquelle ces moyens ne sont pas conservés 
mais qui manquent et qui sont donc réintroduits par la suite. La deuxième pourrait être liée à 
l’observation que l’on peut faire au graphique un. Les enseignants privilégieraient peut-être 
les moyens que l’on trouve dans ce tableau au détriment de ceux présents dans le graphique 
cinq pour y revenir plus tard dans leur carrière. 
 
1!
1.5!
2!
2.5!
3!
3.5!
4!
4.5!
5!
1N3!années! 4N6!années! 7N25!années! 25N35!années! 35N40!années!
1.15!Donner!à!l’élève!une!période!de!temps!pour!se!calmer!suite!à!une!intervention!ou!à!l’attribution!d’une!conséquence.!3.6!Écrire!les!points!essentiels!au!tableau.!
5.6!Plani6ier!des!conséquences!logiques!et!cohérentes!concernant!le!manquement!aux!règles.!
6.8!S'assurer!que!la!luminosité!est!adéquate.!
! ! 50 
Graphique 6 : Items 3.5, 6.4 et 7.2 
 
 
Concernant les items 3.5, 6.4 et 7.2, nous pouvons noter qu’il y a une diminution à la 
deuxième phase, une augmentation entre les phases deux et trois, à nouveau une forte 
diminution entre les phases trois et quatre et une nouvelle augmentation entre les deux 
dernières phases. Cette fluctuation étonnante nous semble difficile à analyser uniquement à 
l’aide des diverses phases. Nous pouvons tout de même observer que les augmentations se 
trouvent lors des phases d’essais ou de remise en question, où l’enseignant s’interroge 
davantage sur son enseignement et sur ses élèves. Il essayerait donc peut-être à nouveau des 
moyens qu’il aurait écartés dans le passé. 
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4!
4.5!
5!
1N3!années!4N6!années! 7N25!années! 25N35!années! 35N40!années!
3.5!Arrêter!fréquemment!pour!véri6ier!si!les!élèves!ont!compris!ou!pour!poser!des!questions.!
6.4!Aménager!un!isoloir!ou!un!coin!de!travail!tranquille!où!l’élève!peut!s’isoler!pour!favoriser!sa!concentration!lors!d’un!travail!ou!se!retirer!pour!l’aider!à!reprendre!le!contrôle!sur!son!comportement.!7.2!Donner!!des!activités!privilèges!!(ex.:!écouter!de!la!musique,!faire!une!sortie,!etc.)!à!l'élève!s'il!manifeste!les!comportements!appropriés!visés.!!
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Graphique 7 : Items 1.2 et 3.8 
 
 
Pour les items 1.2 et 3.8, nous remarquons une fréquence d’utilisation croissante au fil des 
phases jusqu’au moment où les enseignants atteignent les 25 à 35 années de pratique, où ces 
deux moyens sont de moins en moins utilisés. Nous pourrions imaginer que pour l’item 1.2, la 
distance affective de la phase 25-35 joue un rôle dans l’utilisation moins fréquente de 
l’humour ainsi que dans l’implication au niveau des supports visuels se rapportant au moyen 
3.8. 
 
Graphique 8 : Items 2.8, 3.4 et 3.9 
 
 
Concernant les items 2.8, 3.4 et 3.9, nous pouvons voir que dans les six premières années, la 
fréquence d’utilisation reste stable. Par la suite, il y a une augmentation suivie d’une baisse à 
1!2!
3!4!
5!
1N3!années! 4N6!années! 7N25!années! 25N35!années! 35N40!années!
1.2!Atténuer!les!tensions!par!l'humour!(sans!sarcasme).!!
3.8!Utiliser!un!support!visuel!(rétroprojecteur,!DVD,!diaporama,!etc.).!
1!
1.5!
2!
2.5!
3!
3.5!
4!
4.5!
5!
1N3!années!4N6!années! 7N25!années! 25N35!années! 35N40!années!
2.8!Animer!des!séances!de!résolution!de!problème!en!groupe!pour!discuter!des!problèmes!de!la!classe!ou!d'un!élève!et!y!trouver!des!solutions.!3.4!Obtenir!l'attention!des!élèves!avant!de!commencer!une!leçon;!ne!jamais!parler!dans!le!bruit.!
3.9!Différencier!l'enseignement!en!fonction!des!capacités!des!élèves.!
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25-35 années et à nouveau, une augmentation pour la fin de carrière. Nous pourrions analyser 
le pic se trouvant à 7-25 en faisant un lien avec cette phase de remise en question, qui 
aboutirait à une utilisation moins élevée de ces moyens. Le pic 25-35 pourrait être en relation 
avec la distance affective qui se trouve dans cette phase. L’enseignant étant peut-être un peu 
moins impliqué, il prendra moins de temps à aider les élèves individuellement ou lors de 
résolutions de conflit.  
 
4.4.3. Enseignants spécialisés 
 
Bien qu’il n’y ait eu que deux enseignants spécialisés qui ont participé à notre recherche, nous 
pensons qu’il est intéressant de comparer leurs réponses à celles des enseignants réguliers. En 
effet, leur formation leur permet d’avoir des éclairages peut-être différents sur les difficultés 
de comportement. Cependant, la comparaison de leurs résultats avec ceux des enseignants 
réguliers ne montre pas de différence notable. De plus, nous n’avons pas les moyens de savoir 
s’ils enseignent dans des classes régulières ou en tant qu’intervenants. Nous les avons donc 
intégrés aux enseignants réguliers selon les cycles qu’ils avaient mentionnés.  
 
4.5. Comparaisons avec les recherches similaires !
 
Donner des consignes claires et précises, fixer des règles et les enseigner, se tenir proche de 
l’élève ainsi que de faire du renforcement positif verbal sont des éléments qui semblaient être 
fréquemment utilisés par les enseignants participants à la recherche de Evans, Weiss et 
Cullinan (2012).  Il n’en est donc pas tout à fait de même pour la recherche que nous avons 
menée. En effet, bien que les trois premiers moyens qu’ils ont cités, qui correspondent aux 
dimensions des « règles, consignes, attentes et routines » et des « interventions pour favoriser 
l’autocontrôle », corrèlent avec nos résultats, le dernier qui correspond à la dimension 
« renforcement » semble être nettement plus fréquemment utilisé aux Etats-Unis.  
 Concernant l’aménagement de la classe, l’étude américaine montre que seuls les enseignants 
réguliers utilisent très fréquemment ces moyens, ce qui correspond à nos résultats, bien que 
les enseignants spécialisés ne l’utilisent pas moins, tout comme ils n’utilisent pas plus 
fréquemment davantage de moyens que les enseignants réguliers participants à notre 
recherche. 
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5. Conclusion !
Le but de notre recherche était de définir les pratiques de gestion de comportement les plus 
fréquemment utilisées par  les enseignants réguliers des cycles un et deux. C’est grâce à notre 
question de recherche qui était : « Quelles sont les méthodes les plus fréquemment utilisées 
par les enseignants de classes régulières des cycles un et deux dans la gestion des 
comportements ? », que le but que nous nous étions fixé a été atteint. En effet, grâce à celle-
ci, nous avons pu établir un classement des moyens les plus fréquemment utilisés par des 
enseignants réguliers. Voici, en quelques mots, ce qui ressort de nos résultats.  
 
Toutes les dimensions présentes dans notre questionnaire concernant la gestion des difficultés 
de comportement sont moyennement ou souvent utilisées par les enseignants. Autrement dit, 
aucune d’entre elles n’est jamais utilisée.  
La dimension la plus utilisée est celle de l’ « aménagement de la classe », qui d’après nous, 
regroupe de nombreux éléments faisant partie intégrante de la gestion de classe générale et 
qui sont, dès le départ,  essentiels au bon fonctionnement d’une classe.  
Cette dimension fait partie des quatre dimensions les plus fréquemment utilisées, qui sont 
toutes de l’ordre de la  prévention. Cela montre que les enseignants sont conscients de 
l’importance d’utiliser des moyens préventifs. Cependant, d’autres dimensions comme l’ 
« évaluation fonctionnelle des comportements » et le « renforcement » sont moins utilisées, 
alors qu’elles ont montré des résultats probants dans la littérature. Le peu d’utilisation du 
renforcement pourrait avoir comme risque de nuire à la relation élève-enseignant qui est 
pourtant essentielle dans la gestion des difficultés de comportement. En effet, sans l’utiliser, il 
y a un risque que les interactions entre l’enseignant et l’élève ne soient qu’essentiellement de 
l’ordre des réprimandes. L’évaluation fonctionnelle des comportements permet quant à elle de 
faire des liens entre les comportements perturbateurs et les moments où ils se produisent, ainsi 
qu’avec les divers acteurs de la vie scolaire. De plus, elle permet de mettre en place un plan 
d’intervention et de mesurer l’efficacité des moyens utilisés. Sans une telle évaluation, le 
risque pourrait être de ne pas réussir à faire le lien entre le moment et la manifestation des 
comportements inappropriés, ainsi que de mettre en place des interventions peu structurées 
qui ne permettront pas de faire progresser l’élève.  
 
Nous avons pu repérer certaines forces et limites à notre travail. La première limite que nous 
avons décelée est le peu de réponses reçues, qui ne nous a pas permis d’avoir une grande 
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nuance dans nos résultats, ni de les généraliser à l’ensemble de la population cible. Ce peu de 
retour a également eu comme répercussion de n’avoir qu’un seul représentant dans la dernière 
phase de carrière enseignante, soit plus de 35 ans d’enseignement. Bien que nous l’ayons 
inclus dans notre analyse, un plus grand nombre de représentants dans cette catégorie aurait 
rendu notre analyse plus représentative. Ce nombre de réponses restreint est en partie dû à la 
décision 102, qui nous a contraintes à ne pouvoir distribuer des questionnaires que dans deux 
établissements.  
Cependant, le nombre de réponses nous a tout de même permis d’avoir un grand nombre de 
résultats révélateurs. Nous avons également eu la chance d’avoir des représentants dans les 
deux cycles ainsi que dans l’enseignement spécialisé, ce qui nous a permis de déterminer s’il 
y avait une nette différence ou non dans leurs pratiques déclarées. De plus, bien que nous 
n’ayons eu qu’un représentant de la dernière tranche d’années de pratique, les autres phases 
étaient toutes représentées, ce qui nous a permis de pouvoir les comparer.  
 
Comme nous l’avions annoncé dans le chapitre « méthode », nous avons dû, pour des raisons 
de faisabilité, choisir de nous intéresser essentiellement à la fréquence d’utilisation au 
détriment de l’efficacité et de la faisabilité des diverses pratiques. Cependant, nous avions 
sélectionné la fréquence en partant de l’idée que si un moyen était fréquemment utilisé, c’est 
parce qu’il est efficace et faisable. Nous pourrions donc penser que nos résultats reflètent 
également l’efficacité et la faisabilité des diverses pratiques. Nous ne pouvons néanmoins pas 
définir si le peu d’utilisation d’un moyen est dû plutôt à une mise en place difficile ou à une 
efficacité très faible. Ceci pourrait donc être un prolongement à envisager à notre recherche. 
En effet, il serait intéressant de se pencher plus en détail sur ces éléments, afin de comprendre 
pourquoi certains moyens sont plus ou moins fréquemment mis en place.  
Pour aller plus loin, il serait également intéressant d’aller observer les pratiques effectives des 
enseignants. Nous pourrions nous demander si leurs pratiques déclarées correspondent 
effectivement à ce qu’ils font concrètement dans leur classe. De plus, il serait intéressant de 
voir si les mises en place de ces moyens sont faites de manière identique et si cela a un impact 
sur les difficultés de comportement. 
 
Suite aux résultats que nous avons obtenus, nous pourrions imaginer un investissement 
concernant une formation pour les enseignants qui permettrait de mettre en avant les pratiques 
peu utilisées, mais qui semblent pourtant avoir fait leurs preuves. Cela leur permettrait d’en 
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prendre connaissance et d’y être sensibilisés. Ainsi, cette formation pourrait agir comme un 
levier d’action sur leurs pratiques. 
 
Ce travail nous a donné la possibilité d’aborder le sujet des difficultés de comportement de 
manière différente. En effet, notre compréhension de cette problématique s’est enrichie non 
seulement grâce à la littérature, mais également grâce aux résultats obtenus. Nous avons à 
présent un regard plus systémique sur le sujet et la littérature nous a permis de prendre 
conscience de l’importance capitale de la mise en place de moyens de prévention concernant 
l’apparition des comportements perturbateurs.  
De plus, ce mémoire n’a fait qu’augmenter l’intérêt que nous portions déjà à la gestion des 
comportements difficiles, ce qui nous encourage à considérer une formation plus développée 
sur ce sujet dans le futur.  
Enfin, notre travail a fait évoluer nos représentations ainsi que la manière dont nous 
envisageons la gestion des difficultés de comportement dans nos futures classes.  !
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2. Instrument modifié 
 
Inventaire des pratiques de gestion de comportements 
 
Avec les élèves présentant des comportements difficiles dans votre classe, veuillez indiquer : 
d) à quel point vous utilisez les stratégies suivantes (fréquence : 1= jamais, 5 = très souvent);  
e) à quel degré vous trouvez efficace chacune des stratégies (efficacité : 1= pas efficace, 5 = très efficace);  
f) avec quelle facilité vous pouvez implanter chacune des stratégies dans votre situation de classe actuelle 
(faisabilité : 1= pas faisable, 5 = facile à implanter). 
Les valeurs intermédiaires servent à nuancer votre jugement. 
 
 1. Intervention pour favoriser l’autocontrôle FRÉQUENCE 
1.1.  Intervenir par un signe quelconque pour rappeler aux élèves les  consignes ou les règles à respecter. 1 2 3 4 5 
1.2.   Atténuer les tensions par l'humour (sans sarcasme). 1 2 3 4 5 
1.3.  Rappeler aux élèves les comportements attendus. 1 2 3 4 5 
1.4.  Enseigner aux élèves la façon de se comporter correctement lors de situations 
problématiques, par exemple lors de déplacements. 1 2 3 4 5 
1.5.  Circuler en classe pendant l’enseignement et les séances de travail afin de maintenir 
l’attention des élèves et leur engagement à la tâche. 1 2 3 4 5 
1.6.  Se rapprocher physiquement des élèves pour favoriser l'adoption de comportements 
appropriés. 1 2 3 4 5 
1.7.  Aider un élève à réaliser sa tâche avant que ce dernier ne rencontre une difficulté 
susceptible de provoquer son retrait de l’activité en cours. 1 2 3 4 5 
1.8.  Interrompre une activité ou la restructurer afin de l’adapter aux besoins particuliers des 
élèves. 1 2 3 4 5 
1.9.  Se positionner dans la salle afin de voir l'ensemble des élèves. 1 2 3 4 5 
1.10.  Préparer les élèves aux changements, par exemple, en leur annonçant à l’avance un 
changement d’horaire. 1 2 3 4 5 
1.11.  Demander aux élèves d'observer leurs comportements. 1 2 3 4 5 
1.12.  Encourager les élèves lorsqu'ils rencontrent des difficultés. 1 2 3 4 5 
1.13.  Demander aux élèves d'autoévaluer leurs comportements. 1 2 3 4 5 
1.14.  Enseigner aux élèves des techniques de gestion de la colère ou de gestion du stress 
(respiration, relaxation, retrait, etc.) et inciter les élèves à utiliser ces techniques. 1 2 3 4 5 
1.15.  Donner à l’élève une période de temps pour se calmer suite à une intervention ou à 
l’attribution d’une conséquence. 1 2 3 4 5 
!   
 2. Soutien affectif  FRÉQUENCE 
2.1.  Prévoir des rituels d’accueil et de départ (dire bonjour, m’informer des élèves, leur 
dire au revoir). 1 2 3 4 5 
2.2.  Accorder une attention particulière à chacun des élèves de la classe, par exemple, en 
utilisant leur prénom en s’adressant à eux et en s’intéressant à leurs intérêts, leurs 
attentes et leurs préoccupations. 
1 2 3 4 5 
2.3.  Montrer son plaisir d’être en présence des élèves. 1 2 3 4 5 
2.4.  Prévoir des temps de rencontres individuelles. 1 2 3 4 5 
2.5.  Revenir sur les situations fâcheuses et reconnaître ses torts aux élèves. 1 2 3 4 5 
2.6.  Démontrer aux élèves sa  confiance en leur capacité de s’améliorer et de vaincre leurs 
difficultés. 1 2 3 4 5 
2.7.  Démontrer aux élèves son empathie et sa disponibilité à leur fournir du soutien. 1 2 3 4 5 
2.8.  Animer des séances de résolution de problème en groupe pour discuter des problèmes 
de la classe ou d'un élève et y trouver des solutions. 1 2 3 4 5 
 
 3. Techniques d’enseignement FRÉQUENCE 
3.1.  Utiliser des méthodes d’enseignement participatif ou coopératif favorisant les 
interactions entre les élèves. 1 2 3 4 5 
3.2.  Fournir des choix aux élèves ou un menu de tâches à accomplir. 1 2 3 4 5 
3.3.  Clarifier le but de la leçon dès le commencement du cours. 1 2 3 4 5 
3.4.  Obtenir l’attention des élèves avant de commencer une leçon; ne jamais parler dans le 
bruit. 1 2 3 4 5 
3.5.  Arrêter fréquemment pour vérifier si les élèves ont compris ou pour poser des 
questions. 1 2 3 4 5 
3.6.  Écrire les points essentiels au tableau. 1 2 3 4 5 
3.7.  Diviser les longs projets en petites parties et les structurer dans le temps, c’est-à-dire 
annoncer le temps qui sera accordé pour chaque partie. 1 2 3 4 5 
3.8.  Utiliser un support visuel (acétates, acétates électroniques, DVD, diaporama, etc.). 1 2 3 4 5 
3.9.  Différencier l’enseignement en fonction des capacités des élèves. 1 2 3 4 5 
 
 4. Planification et gestion du temps FRÉQUENCE 
4.1.  Alterner entre des activités calmes et des activités plus actives, entre le travail 
individuel et de groupe, entre des activités d’écoute et des activités participatives, etc. 1 2 3 4 5 
4.2.  Éviter les temps d’attente, les délais entre deux tâches. 1 2 3 4 5 
4.3.  Solliciter l'utilisation de l'agenda ou d'un plan de travail par les élèves. 1 2 3 4 5 
 
 
 
 
!! !
 5. Règles, consignes, attentes, routine FRÉQUENCE 
5.1.  Préciser des routines ou des procédures pour le déroulement des activités (remise 
des travaux, travail d'équipe, déplacement, transition, etc.). 1 2 3 4 5 
5.2.  Donner une seule consigne à la fois. 1 2 3 4 5 
5.3.  Établir des règles de classe précises et concrètes concernant ce que les élèves 
doivent faire ou dire en les formulant de façon positive. 1 2 3 4 5 
5.4.  Afficher les règles de classe et les principales procédures. 1 2 3 4 5 
5.5.  Limiter le nombre de règles à suivre (maximum 5). 1 2 3 4 5 
5.6.  Planifier des conséquences logiques et cohérentes concernant le manquement aux 
règles. 1 2 3 4 5 
5.7.  Appliquer les conséquences prévues lorsqu'il y a un manquement aux règles de 
classe. 1 2 3 4 5 
5.8.  Faire participer les élèves au choix des conséquences pour le manquement aux 
règles. 1 2 3 4 5 
5.9.  Discuter avec les élèves des attentes par rapport aux comportements appropriés 
dans divers contextes ou activités et en donner les raisons. 1 2 3 4 5 
5.10.  Entraîner les élèves à respecter les règles et les procédures.  1 2 3 4 5 
5.11.  Vérifier que l'élève a bien compris la consigne en lui demandant par exemple de la 
reformuler. 1 2 3 4 5 
 
 
 6. Aménagement de la classe FRÉQUENCE 
6.1.  Aménager des aires passantes dégagées: espaces facilement accessibles et éloignés 
les uns des autres; circulation facile. 1 2 3 4 5 
6.2.  Rendre facilement accessible le matériel d'usage courant (placé à proximité du lieu 
d'utilisation). 1 2 3 4 5 
6.3.  Placer les élèves de façon à ce qu'ils puissent voir facilement les présentations de 
l'enseignant. 1 2 3 4 5 
6.4.  Aménager un isoloir ou un coin de travail tranquille où l’élève peut s’isoler pour 
favoriser sa concentration lors d’un travail ou se retirer pour l’aider à reprendre le 
contrôle sur son comportement. 
1 2 3 4 5 
6.5.  Utiliser des moyens pour réduire le bruit dans la classe. 1 2 3 4 5 
6.6.  Changer la disposition du local ou la place des élèves afin d’éviter certaines 
interactions négatives entre les élèves ou les distractions. 1 2 3 4 5 
6.7.  Placer à proximité de l'enseignant les élèves en difficulté. 1 2 3 4 5 
6.8.  S'assurer que la luminosité est adéquate. 1 2 3 4 5 
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 7. Renforcement FRÉQUENCE 
7.1.  Féliciter l'élève lorsqu'il manifeste un comportement approprié. 1 2 3 4 5 
7.2.  Donner  des activités privilèges  (ex.: écouter de la musique, faire une sortie, etc.) à 
l'élève s'il manifeste les comportements appropriés visés. 1 2 3 4 5 
7.3.  Enlever ou réduire une activité désagréable lorsque l'élève manifeste un 
comportement approprié (ex.: donner congé de devoir). 1 2 3 4 5 
7.4.  Donner de la rétroaction spécifique à l'élève sur ce qu'il fait de bien. 1 2 3 4 5 
7.5.  Témoigner de l'affection à l'élève. 1 2 3 4 5 
7.6.  Témoigner l'approbation à l'élève de façon non verbale (sourires, regards, tapes 
amicales, etc.). 1 2 3 4 5 
7.7.  Utiliser des renforçateurs matériels (ex.: certificat-cadeau, nourriture, coupons de 
loterie, etc.) 1 2 3 4 5 
7.8.  Utiliser le renforcement de groupe dans la classe (ex.: compétition d'équipe). 1 2 3 4 5 
7.9.  Faire un contrat de comportement avec l’élève. 1 2 3 4 5 
      
 8. Conséquences FRÉQUENCE 
8.1.  Dire à l'élève d'arrêter de faire un comportement inapproprié. 1 2 3 4 5 
8.2.  Avertir l'élève qu'il aura une conséquence s'il n'arrête pas un comportement. 1 2 3 4 5 
8.3.  Critiquer le comportement d'un élève. 1 2 3 4 5 
8.4.  Ignorer le comportement inapproprié ou provocateur d’un élève. 1 2 3 4 5 
8.5.  Retirer un privilège à l'élève (ex.: participer à une sortie,  récréation, etc.) lorsqu'il 
manifeste un comportement inapproprié. 1 2 3 4 5 
8.6.  Changer l'élève de place à titre de conséquence à un comportement inapproprié. 1 2 3 4 5 
8.7.  Demander à l'élève de remplir une fiche de réflexion. 1 2 3 4 5 
8.8.  Donner à l'élève une copie ou du travail supplémentaire. 1 2 3 4 5 
8.9.  À titre de conséquence à un comportement inapproprié, envoyer l'élève à un local de 
retrait  pour une période de cours ou au bureau du directeur, de l'éducateur spécialisé 
ou de l'intervenant psychosocial. 
1 2 3 4 5 
8.10.  Demander à l'élève de réparer son geste. 1 2 3 4 5 
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 9. Évaluation fonctionnelle des comportements FRÉQUENCE 
9.1.  Observer l’élève et prendre des notes sur son comportement afin de déterminer ce 
qui cause un comportement inapproprié. 1 2 3 4 5 
9.2.  Essayer d’identifier les conditions qui déclenchent le comportement inapproprié 
(antécédents) de sorte qu’elles puissent être évitées. 1 2 3 4 5 
9.3.  Tenter de déterminer la fonction du comportement inapproprié dans un but 
d’enseigner à l’élève un comportement plus adapté. 1 2 3 4 5 
9.4.  Mesurer fréquemment le comportement de l’élève afin de vérifier si celui-ci apparait 
plus ou moins souvent lorsque vous tentez de l’améliorer. 1 2 3 4 5 
!  
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2.7
 D
ém
on
tre
r a
ux
 él
èv
es 
so
n e
mp
ath
ie 
et 
sa 
dis
po
nib
ilit
é à
 le
ur 
fou
rni
r d
u s
ou
tie
n. 
4.1
2 
5.4
 A
ffi
ch
er 
les
 rè
gle
s d
e c
las
se 
et 
les
 pr
inc
ipa
les
 pr
oc
éd
ure
s. 
4.0
9 
5.6
 Pl
an
ifi
er 
de
s c
on
séq
ue
nc
es 
log
iqu
es 
et 
co
hé
ren
tes
 co
nc
ern
an
t le
 m
an
qu
em
en
t a
ux
 rè
gle
s. 
4.0
9 
1.6
 Se
 ra
pp
roc
he
r p
hy
siq
ue
me
nt 
de
s é
lèv
es 
po
ur 
fav
ori
ser
 l'a
do
pti
on
 de
 co
mp
ort
em
en
ts 
ap
pro
pri
és.
 
4.0
6 
4.2
 É
vit
er 
les
 te
mp
s d
’at
ten
te,
 le
s d
éla
is 
en
tre
 de
ux
 tâ
ch
es.
 
4.0
6 
5.1
 P
réc
ise
r d
es 
rou
tin
es 
ou
 d
es 
pro
cé
du
res
 p
ou
r l
e 
dé
rou
lem
en
t d
es 
ac
tiv
ité
s (
rem
ise
 d
es 
tra
va
ux
, t
rav
ail
 d
'éq
uip
e, 
dé
pla
ce
me
nt,
 
tra
ns
itio
n, 
etc
.). 
4.0
6 
7.5
 T
ém
oig
ne
r d
e l
'af
fec
tio
n à
 l'é
lèv
e. 
4.0
6 
6.1
 A
mé
na
ge
r d
es 
air
es 
pa
ssa
nte
s d
ég
ag
ée
s: 
esp
ac
es 
fac
ile
me
nt 
ac
ce
ssi
ble
s e
t é
loi
gn
és 
les
 un
s d
es 
au
tre
s; 
cir
cu
lat
ion
 fa
cil
e. 
4.0
3 
1.1
 In
ter
ve
nir
 pa
r u
n s
ign
e q
ue
lco
nq
ue
 po
ur 
rap
pe
ler
 au
x é
lèv
es 
les
  c
on
sig
ne
s o
u l
es 
règ
les
 à 
res
pe
cte
r. 
4 
3.5
 A
rrê
ter
 fr
éq
ue
mm
en
t p
ou
r v
éri
fie
r s
i le
s é
lèv
es 
on
t c
om
pri
s o
u p
ou
r p
os
er 
de
s q
ue
sti
on
s. 
4 
5.1
0 E
ntr
aîn
er 
les
 él
èv
es 
à r
esp
ec
ter
 le
s r
èg
les
 et
 le
s p
roc
éd
ure
s. 
 
4 
3.3
 C
lar
ifi
er 
le 
bu
t d
e l
a l
eç
on
 dè
s l
e c
om
me
nc
em
en
t d
u c
ou
rs.
 
3.9
6 
3.9
 D
iff
ére
nc
ier
 l’
en
sei
gn
em
en
t e
n f
on
cti
on
 de
s c
ap
ac
ité
s d
es 
élè
ve
s. 
3.9
6 
5.9
 D
isc
ute
r a
ve
c l
es 
élè
ve
s d
es 
att
en
tes
 pa
r r
ap
po
rt 
au
x c
om
po
rte
me
nts
 ap
pro
pri
és 
da
ns
 di
ve
rs 
co
nte
xte
s o
u a
cti
vit
és 
et 
en
 do
nn
er 
les
 
rai
so
ns
. 
3.9
6 
8.1
0 D
em
an
de
r à
 l'é
lèv
e d
e r
ép
are
r s
on
 ge
ste
. 
3.8
3 
1.5
 C
irc
ule
r e
n c
las
se 
pe
nd
an
t l
’en
sei
gn
em
en
t e
t l
es 
séa
nc
es 
de
 tr
av
ail
 af
in 
de
 m
ain
ten
ir 
l’a
tte
nti
on
 de
s é
lèv
es 
et 
leu
r e
ng
ag
em
en
t à
 la
 
tâc
he
. 
3.8
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7.4
 D
on
ne
r d
e l
a r
étr
oa
cti
on
 sp
éc
ifi
qu
e à
 l'é
lèv
e s
ur 
ce
 qu
'il 
fai
t d
e b
ien
. 
3.8
 
2.5
 R
ev
en
ir 
su
r l
es 
sit
ua
tio
ns
 fâ
ch
eu
ses
 et
 re
co
nn
ait
re 
ses
 to
rts
 au
x é
lèv
es.
 
3.7
7 
9.2
 E
ssa
ye
r d
’id
en
tif
ier
 le
s c
on
dit
ion
s q
ui 
dé
cle
nc
he
nt 
le 
co
mp
ort
em
en
t i
na
pp
rop
rié
 (a
nté
cé
de
nts
) d
e 
so
rte
 q
u’e
lle
s p
uis
sen
t ê
tre
 
év
ité
es.
 
3.7
4 
1.8
 In
ter
rom
pre
 un
e a
cti
vit
é o
u l
a r
est
ruc
tur
er 
afi
n d
e l
’ad
ap
ter
 au
x b
eso
ins
 pa
rti
cu
lie
rs 
de
s é
lèv
es.
 
3.7
 
5.5
 L
im
ite
r l
e n
om
bre
 de
 rè
gle
s à
 su
ivr
e (
ma
xim
um
 5)
. 
3.7
 
6.5
 U
tili
ser
 de
s m
oy
en
s p
ou
r r
éd
uir
e l
e b
rui
t d
an
s l
a c
las
se.
 
3.7
 
5.2
 D
on
ne
r u
ne
 se
ule
 co
ns
ign
e à
 la
 fo
is.
 
3.6
1 
8.6
 C
ha
ng
er 
l'é
lèv
e d
e p
lac
e à
 tit
re 
de
 co
ns
éq
ue
nc
e à
 un
 co
mp
ort
em
en
t in
ap
pro
pri
é. 
3.6
1 
1.2
 A
tté
nu
er 
les
 te
ns
ion
s p
ar 
l'h
um
ou
r (
san
s s
arc
asm
e).
 
3.5
8 
3.1
 U
tili
ser
 de
s m
éth
od
es 
d’e
ns
eig
ne
me
nt 
pa
rti
cip
ati
f o
u c
oo
pé
rat
if 
fav
ori
san
t le
s i
nte
rac
tio
ns
 en
tre
 le
s é
lèv
es.
 
3.5
4 
9.3
 T
en
ter
 de
 dé
ter
mi
ne
r l
a f
on
cti
on
 du
 co
mp
ort
em
en
t in
ap
pro
pri
é d
an
s u
n b
ut 
d’e
ns
eig
ne
r à
 l’
élè
ve
 un
 co
mp
ort
em
en
t p
lus
 ad
ap
té.
 
3.4
8 
1.7
 A
ide
r u
n é
lèv
e à
 ré
ali
ser
 sa
 tâ
ch
e a
va
nt 
qu
e c
e d
ern
ier
 ne
 re
nc
on
tre
 un
e d
iff
icu
lté
 su
sce
pti
ble
 de
 pr
ov
oq
ue
r s
on
 re
tra
it 
de
 l’
ac
tiv
ité
 
en
 co
urs
. 
3.4
5 
1.1
5 D
on
ne
r à
 l’
élè
ve
 un
e p
éri
od
e d
e t
em
ps
 po
ur 
se 
ca
lm
er 
su
ite
 à 
un
e i
nte
rve
nti
on
 ou
 à 
l’a
ttr
ibu
tio
n d
’un
e c
on
séq
ue
nc
e. 
3.4
1 
9.1
 O
bs
erv
er 
l’é
lèv
e e
t p
ren
dre
 de
s n
ote
s s
ur 
so
n c
om
po
rte
me
nt 
afi
n d
e d
éte
rm
ine
r c
e q
ui 
ca
us
e u
n c
om
po
rte
me
nt 
ina
pp
rop
rié
. 
3.4
1 
2.8
 A
nim
er 
de
s s
éa
nc
es 
de
 ré
so
lut
ion
 de
 pr
ob
lèm
e e
n g
rou
pe
 po
ur 
dis
cu
ter
 de
s p
rob
lèm
es 
de
 la
 cl
ass
e o
u d
'un
 él
èv
e e
t y
 tr
ou
ve
r d
es 
so
lut
ion
s. 
3.3
8 
4.3
 So
llic
ite
r l
'ut
ilis
ati
on
 de
 l'a
ge
nd
a o
u d
'un
 pl
an
 de
 tr
av
ail
 pa
r l
es 
élè
ve
s. 
3.3
8 
9.4
 M
esu
rer
 fr
éq
ue
mm
en
t le
 co
mp
ort
em
en
t d
e l
’él
èv
e a
fin
 de
 vé
rif
ier
 si
 ce
lui
-ci
 ap
pa
rai
t p
lus
 ou
 m
oin
s s
ou
ve
nt 
lor
sq
ue
 vo
us
 te
nte
z d
e 
l’a
mé
lio
rer
. 
3.2
5 
6.4
 A
mé
na
ge
r u
n i
so
loi
r o
u u
n c
oin
 de
 tr
av
ail
 tr
an
qu
ille
 où
 l’
élè
ve
 pe
ut 
s’i
so
ler
 po
ur 
fav
ori
ser
 sa
 co
nc
en
tra
tio
n l
ors
 d’
un
 tr
av
ail
 ou
 se
 
ret
ire
r p
ou
r l
’ai
de
r à
 re
pre
nd
re 
le 
co
ntr
ôle
 su
r s
on
 co
mp
ort
em
en
t. 
3.2
2 
3.6
 É
cri
re 
les
 po
int
s e
sse
nti
els
 au
 ta
ble
au
. 
3.1
9 
2.4
 Pr
év
oir
 de
s t
em
ps
 de
 re
nc
on
tre
s i
nd
ivi
du
ell
es.
 
3.1
6 
3.8
 U
tili
ser
 un
 su
pp
ort
 vi
su
el 
(ré
tro
pro
jec
teu
r, D
VD
, d
iap
ora
ma
, e
tc.
). 
3.1
2 
3.7
 D
ivi
ser
 le
s l
on
gs
 p
roj
ets
 en
 p
eti
tes
 p
art
ies
 et
 le
s s
tru
ctu
rer
 d
an
s l
e t
em
ps
, c
’es
t-à
-di
re 
an
no
nc
er 
le 
tem
ps
 q
ui 
ser
a a
cc
ord
é p
ou
r 
ch
aq
ue
 pa
rti
e. 
3.0
9 
8.3
 C
rit
iqu
er 
le 
co
mp
ort
em
en
t d
'un
 él
èv
e. 
3.0
6 
3.2
 Fo
urn
ir 
de
s c
ho
ix 
au
x é
lèv
es 
ou
 un
 m
en
u d
e t
âc
he
s à
 ac
co
mp
lir
. 
3.0
3 
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1.1
1 D
em
an
de
r a
ux
 él
èv
es 
d'o
bs
erv
er 
leu
r c
om
po
rte
me
nt.
 
2.7
4 
7.8
 U
tili
ser
 le
 re
nfo
rce
me
nt 
de
 gr
ou
pe
 da
ns
 la
 cl
ass
e (
ex
.: c
om
pé
titi
on
 d'
éq
uip
e).
 
2.7
 
1.1
3 D
em
an
de
r a
ux
 él
èv
es 
d'a
uto
év
alu
er 
leu
rs 
co
mp
ort
em
en
ts.
 
2.6
7 
1.1
4 E
ns
eig
ne
r a
ux
 él
èv
es 
de
s t
ec
hn
iqu
es 
de
 ge
sti
on
 de
 la
 co
lèr
e o
u d
e g
est
ion
 du
 st
res
s (
res
pir
ati
on
, r
ela
xa
tio
n, 
ret
rai
t, e
tc.
) e
t i
nc
ite
r 
les
 él
èv
es 
à u
tili
ser
 ce
s t
ec
hn
iqu
es.
 
2.5
8 
8.8
 D
on
ne
r à
 l'é
lèv
e u
ne
 co
pie
 ou
 du
 tr
av
ail
 su
pp
lém
en
tai
re.
 
2.5
8 
7.9
 Fa
ire
 un
 co
ntr
at 
de
 co
mp
ort
em
en
t a
ve
c l
’él
èv
e. 
2.5
4 
7.2
 D
on
ne
r  
de
s a
cti
vit
és 
pri
vil
èg
es 
 (e
x.:
 é
co
ute
r d
e 
la 
mu
siq
ue
, f
air
e 
un
e 
so
rti
e, 
etc
.) 
à 
l'é
lèv
e 
s'il
 m
an
ife
ste
 le
s c
om
po
rte
me
nts
 
ap
pro
pri
és 
vis
és.
 
2.4
5 
7.7
 U
tili
ser
 de
s r
en
for
ça
teu
rs 
ma
tér
iel
s (
ex
.: c
ert
ifi
ca
t-c
ad
ea
u, 
no
urr
itu
re,
 co
up
on
s d
e l
ote
rie
, e
tc.
) 
2.3
8 
5.8
 Fa
ire
 pa
rti
cip
er 
les
 él
èv
es 
au
 ch
oix
 de
s c
on
séq
ue
nc
es 
po
ur 
le 
ma
nq
ue
me
nt 
au
x r
èg
les
. 
2.3
2 
8.4
 Ig
no
rer
 le
 co
mp
ort
em
en
t in
ap
pro
pri
é o
u p
rov
oc
ate
ur 
d’u
n é
lèv
e. 
2.3
2 
8.5
 R
eti
rer
 un
 pr
ivi
lèg
e à
 l'é
lèv
e (
ex
.: p
art
ici
pe
r à
 un
e s
ort
ie,
  ré
cré
ati
on
, e
tc.
) l
ors
qu
'il 
ma
nif
est
e u
n c
om
po
rte
me
nt 
ina
pp
rop
rié
. 
2.2
9 
7.3
 E
nle
ve
r o
u r
éd
uir
e u
ne
 ac
tiv
ité
 dé
sag
réa
ble
 lo
rsq
ue
 l'é
lèv
e m
an
ife
ste
 un
 co
mp
ort
em
en
t a
pp
rop
rié
 (e
x.:
 do
nn
er 
co
ng
é d
e d
ev
oir
). 
1.9
3 
8.9
 À
 tit
re 
de
 co
ns
éq
ue
nc
e à
 un
 co
mp
ort
em
en
t in
ap
pro
pri
é, 
en
vo
ye
r l
'él
èv
e à
 un
 lo
ca
l d
e r
etr
ait
  p
ou
r u
ne
 pé
rio
de
 de
 co
urs
 ou
 au
 bu
rea
u 
du
 di
rec
teu
r, d
e l
'éd
uc
ate
ur 
sp
éc
ial
isé
 ou
 de
 l'i
nte
rve
na
nt 
ps
yc
ho
so
cia
l. 
1.6
4 
8.7
 D
em
an
de
r à
 l'é
lèv
e d
e r
em
pli
r u
ne
 fi
ch
e d
e r
éfl
ex
ion
. 
1.3
5 
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4. 
M
oy
en
ne
s d
es 
ite
ms
 pa
r c
yc
les
 et
 an
né
es 
de
 pr
ati
qu
e 
Cy
cle
 
An
né
es 
de
 pr
ati
qu
e 
Ite
ms
 
1 
2 
1 à
 3 
4 à
 6 
7 à
 25
 
25
 à 
35
 
35
 à 
40
 
1.1
 In
ter
ve
nir
 pa
r u
n s
ign
e q
ue
lco
nq
ue
 po
ur 
rap
pe
ler
 au
x é
lèv
es 
les
  c
on
sig
ne
s o
u 
les
 rè
gle
s à
 re
sp
ec
ter
. 
4.1
1 
3.3
8 
3.7
5 
3.7
5 
4.0
8 
4 
4 
1.2
 A
tté
nu
er 
les
 te
ns
ion
s p
ar 
l'h
um
ou
r (
san
s s
arc
asm
e).
 
3.3
8 
3.9
1 
2.7
5 
3.5
 
3.6
6 
3.7
7 
3 
1.3
 R
ap
pe
ler
 au
x é
lèv
es 
les
 co
mp
ort
em
en
ts 
att
en
du
s. 
4.3
3 
4.5
 
4.5
 
4.5
 
4.5
 
4.3
3 
3 
1.4
 E
ns
eig
ne
r a
ux
 él
èv
es 
la 
faç
on
 de
 se
 co
mp
ort
er 
co
rre
cte
me
nt 
lor
s d
e s
itu
ati
on
s 
pro
blé
ma
tiq
ue
s, 
pa
r e
xe
mp
le 
lor
s d
e d
ép
lac
em
en
ts.
 
3.3
8 
4.5
 
4 
4 
4.5
8 
4.6
6 
3 
1.5
 C
irc
ule
r e
n 
cla
sse
 p
en
da
nt 
l’e
ns
eig
ne
me
nt 
et 
les
 sé
an
ce
s d
e t
rav
ail
 af
in 
de
 
ma
int
en
ir 
l’a
tte
nti
on
 de
s é
lèv
es 
et 
leu
r e
ng
ag
em
en
t à
 la
 tâ
ch
e. 
4.2
2 
3.2
5 
3.2
5 
4.5
 
3.9
1 
3.4
4 
4 
1.6
 S
e 
rap
pro
ch
er 
ph
ys
iqu
em
en
t 
de
s 
élè
ve
s 
po
ur 
fav
ori
ser
 l
'ad
op
tio
n 
de
 
co
mp
ort
em
en
ts 
ap
pro
pri
és.
 
4.2
2 
3.9
1 
3.5
 
4 
4.2
5 
4 
4 
1.7
 A
ide
r u
n 
élè
ve
 à
 ré
ali
ser
 sa
 tâ
ch
e 
av
an
t q
ue
 c
e 
de
rni
er 
ne
 re
nc
on
tre
 u
ne
 
dif
fic
ult
é s
us
ce
pti
ble
 de
 pr
ov
oq
ue
r s
on
 re
tra
it d
e l
’ac
tiv
ité
 en
 co
urs
. 
3.5
5 
3.2
5 
2.7
5 
3.5
 
3.5
8 
3.4
4 
4 
1.8
 In
ter
rom
pre
 u
ne
 a
cti
vit
é 
ou
 la
 re
str
uc
tur
er 
afi
n 
de
 l’
ad
ap
ter
 a
ux
 b
eso
ins
 
pa
rti
cu
lie
rs 
de
s é
lèv
es.
 
3.8
8 
3.5
 
3.2
5 
3.2
5 
4.0
8 
3.5
5 
4 
1.9
 Se
 po
sit
ion
ne
r d
an
s l
a s
all
e a
fin
 de
 vo
ir 
l'e
ns
em
ble
 de
s é
lèv
es.
 
4.6
1 
4.7
5 
4.7
5 
4.2
5 
4.5
8 
4.8
8 
5 
1.1
0 
Pr
ép
are
r l
es 
élè
ve
s a
ux
 c
ha
ng
em
en
ts,
 p
ar 
ex
em
ple
, e
n 
leu
r a
nn
on
ça
nt 
à 
l’a
va
nc
e u
n c
ha
ng
em
en
t d
’ho
rai
re.
 
4.2
7 
4.4
1 
4.5
 
4.5
 
4.0
8 
4.6
6 
5 
1.1
1 D
em
an
de
r a
ux
 él
èv
es 
d'o
bs
erv
er 
leu
r c
om
po
rte
me
nt.
 
2.7
2 
2.8
3 
2.2
5 
2.7
5 
2.7
5 
2.8
8 
2 
1.1
2 E
nc
ou
rag
er 
les
 él
èv
es 
lor
sq
u'i
ls 
ren
co
ntr
en
t d
es 
dif
fic
ult
és.
 
4.8
8 
4.5
 
4.2
5 
5 
4.7
5 
4.6
6 
5 
1.1
3 D
em
an
de
r a
ux
 él
èv
es 
d'a
uto
év
alu
er 
leu
rs 
co
mp
ort
em
en
ts.
 
2.6
6 
2.6
6 
2.2
5 
3.2
5 
2.4
1 
2.7
7 
3 
1.1
4 E
ns
eig
ne
r a
ux
 él
èv
es 
de
s t
ec
hn
iqu
es 
de
 ge
sti
on
 de
 la
 co
lèr
e o
u d
e g
est
ion
 du
 
str
ess
 (r
esp
ira
tio
n, 
rel
ax
ati
on
, r
etr
ait
, e
tc.
) e
t i
nc
ite
r l
es 
élè
ve
s 
à 
uti
lis
er 
ce
s 
tec
hn
iqu
es.
 
2.4
4 
2.8
3 
2.2
5 
2 
2.7
5 
2.5
5 
3 
1.1
5 
Do
nn
er 
à 
l’é
lèv
e 
un
e 
pé
rio
de
 d
e 
tem
ps
 p
ou
r 
se 
ca
lm
er 
su
ite
 à
 u
ne
 
int
erv
en
tio
n o
u à
 l’
att
rib
uti
on
 d’
un
e c
on
séq
ue
nc
e. 
3.3
8 
3.5
 
3.7
5 
2.7
5 
3.4
1 
3.4
4 
4 
2.1
 P
rév
oir
 d
es 
rit
ue
ls 
d’a
cc
ue
il 
et 
de
 d
ép
art
 (d
ire
 b
on
jou
r, 
m’
inf
orm
er 
de
s 
élè
ve
s, 
leu
r d
ire
 au
 re
vo
ir)
. 
4.7
2 
4.6
6 
4.5
 
5 
4.5
8 
4.7
7 
5 
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2.2
 A
cc
ord
er 
un
e 
att
en
tio
n 
pa
rti
cu
liè
re 
à 
ch
ac
un
 d
es 
élè
ve
s d
e 
la 
cla
sse
, p
ar 
ex
em
ple
, e
n u
tili
san
t l
eu
r p
rén
om
 en
 s’
ad
res
san
t à
 eu
x e
t e
n s
’in
tér
ess
an
t à
 le
urs
 
int
érê
ts,
 le
urs
 at
ten
tes
 et
 le
urs
 pr
éo
cc
up
ati
on
s. 
4.6
6 
4.4
1 
4.5
 
5 
4.6
6 
4.2
2 
5 
2.3
 M
on
tre
r s
on
 pl
ais
ir 
d’ê
tre
 en
 pr
ése
nc
e d
es 
élè
ve
s. 
4.2
7 
4.2
5 
4.5
 
4.7
5 
4 
4.2
2 
5 
2.4
 Pr
év
oir
 de
s t
em
ps
 de
 re
nc
on
tre
s i
nd
ivi
du
ell
es.
 
3.0
5 
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Résumé 
 
La gestion des difficultés de comportement est un réel défi pour les enseignants. En effet, ces 
comportements peuvent rapidement nuire au bon fonctionnement de la classe, car l’attention 
de l’enseignant est partagée entre la gestion de ces comportements perturbateurs et le reste de 
la classe. C’est pour cela que nous avons décidé de diriger notre travail sur ce sujet. La 
question que nous nous sommes donc posée est: Quelles sont les méthodes les plus 
fréquemment utilisées par les enseignants de classes régulières des cycles un et deux dans la 
gestion des comportements difficiles. Le but de notre recherche est donc de mettre en lumière 
les pratiques les plus utilisées par les enseignants et de voir si cela correspond à ce qui est 
prescrit dans la littérature. Nous nous sommes intéressé essentiellement à ce qui peut être mis 
en place par l’enseignant lui-même et qui ne demande pas l’aide d’un spécialiste. 
Il nous a donc semblé pertinent d’interroger les pratiques déclarées des enseignants afin de 
voir quels sont les moyens les plus utilisés. Pour ce faire, nous nous sommes basé sur un 
questionnaire permettant de mesurer la fréquence, l’efficacité ainsi que la faisabilité de divers 
moyens, créé dans le cadre d’une étude menée au Québec. Cependant, nous avons dû, par 
soucis de faisabilité, choisir uniquement de questionner les enseignants sur leur fréquence 
d’utilisation de ces divers moyens. Nous avons ensuite distribué les questionnaires dans deux 
établissements du canton de Vaud. En parallèle à cela, nous avons fait une revue de la 
littérature concernant la compréhension, la prévention ainsi que la gestion des difficultés de 
comportement. C’est grâce à ce cadre théorique que nous avons pu analyser et discuter nos 
résultats.  
Les résultats de notre recherche nous ont permis de voir que l’ « aménagement de la classe » 
est la dimension la plus fréquemment utilisée par les enseignants. Ceci est significatif, car il 
s’agit de moyens qui sont mis en place pour prévenir les comportements difficiles.  Il est aussi 
intéressant de noter que la dimension du « renforcement » fait partie des moyens les moins 
utilisés alors que les recherches montrent la réelle efficacité de cette méthode. !!!!!
Mots clés : Enseignant – gestion des difficultés de comportement – moyen – prévention - 
primaire – pratiques déclarées 
